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A. Abhandlungen. 


1. Die Entstehung und Bedeutung der Angst 
im Leben des Kindes.!) 
Von 
Prof. Ad. Czerny - Berlin. 


Was ist Erziehung? Diese Frage läßt sich in verschiedener Weise 
beantworten. Vom Standpunkte des Arztes genügt es die Erziehung 
als eine Anpassung des Menschen an sein Milieu zu definieren. Die 
Erziehung beginnt in den ersten Lebenstagen eines Kindes und kann 
niemals als abgeschlossen betrachtet werden. Wie weit eine Erziehung 
erreichbar ist, dies hängt einerseits von der Qualität der Erzieher und 
der Erziehungstechnik, andrerseits von den individuellen Eigenschaften 
und Qualitäten des Kindes ab. Es ist klar, daß eine vollkommene 
Erziehung beim Kinde vor allem ein normales Nervensystem voraus- 
setzt, und ebenso, daß eine verzögerte Entwicklung oder partielle 
Defekte des Großhirns der Erziehung schwere Hindernisse entgegen- 
stellen müssen. Aber auch bei normaler Gehirnentwicklung sind in- 
dividuelle Unterschiede nachweisbar, welche sich bei der Erziehung 
in bemerkenswerter Weise als Hemmung geltend machen. Ich will 
heute eine solche beleuchten und mich mit der Entstehung und Be- 
deutung der Angst im Leben des Kindes beschäftigen. 

Aus meinen einleitenden Worten läßt sich bereits erschließen, 
daß ich die Angst als Störung einer beabsichtigten Erziehung be- 
trachte. Dem gegenüber muß aber auffallen, daß jederzeit in der 
Erziehungstechnik die Angst als ein Hilfsmittel herangezogen wurde. 


1) Vortrag, Berlin 1914. 
Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 1 
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Jede Anpassung an ein Milieu, auch an das einfachste, erfordert 
einen Verzicht auf einzelne persönliche Freiheiten. Dieser Verzicht 
ist schon unter normalen Verhältnissen nicht ohne Zwangsmaßregeln 
zu erreichen. Zu diesen Zwangsmaßregeln gehört die Strafe, welche 
in jeder Form und in jedem Falle, entweder durch die Angst vor 
der Strafe oder durch die Angst vor ihrer Wiederholung oder Steige- 
rung wirkt. Niemals war die Angst vor der Strafe bei der Erziehung 
entbehrlich, dies sehen wir schon daraus, daß sie sich in allen Reli- 
gionen findet und in jeder Gesetzgebung scharf zum Ausdruck kommt. 

Die Angst vor der Strafe wird erst durch die Erziehung er- 
worben. Dies bedingt ihre Eigenart. Wenn wir die Bedeutung und 
die Entstehung der Angst verstehen wollen, so müssen wir streng 
unterscheiden zwischen einer erworbenen und einer angeborenen 
Angst. Wenn ich zuerst die erworbene erwähne, so geschieht dies, 
weil sie geeignet ist, die Bedeutung der individuellen Eigenschaften 
des Nervensystems für die Entstehung der Angst zu: beleuchten. 
Gerade beim Kinde läßt sich dies in einfacher Weise beobachten. Bei 
einem Kinde mit sensiblem Nervensystem genügt schon die geringste 
Strafe, z. B. ein scharfes Wort, um eine heftige Reaktion auszulösen. 
Bei einem Kinde mit normalem Nervensystem ist eine härtere Strafe, 
beispielsweise eine körperliche Züchtigung, nötig, um denselben Erfolg 
zu erreichen. Bei Kindern mit schwer erregbarem Nervensystem, 
welche zu den geistig schwachen zählen, bleibt im gleichen Falle 
manchmal auch die härteste Strafe erfolglos. Bei dem sensiblen Kinde 
bildet sich die Angst schnell aus, beim normalen schwerer und beim 
geistig schwachen sehr spät oder gar nicht. Ein vollständiges Fehlen 
jeder Angst ist demnach kein besonderer Vorzug eines Menschen und 
manches Heldentum verliert bei dieser Auffassung seinen Nimbus. 
Ein normales Kind hat und muß die Fähigkeit haben, unter be- 
stimmten äußeren Einflüssen zu einer Angst zu gelangen. Es ist 
Sache der Erzieher, diese nur in einer zweckmäßigen Richtung aus- 
zubilden und sie nicht über ein bestimmtes Maß hinaus zu steigern, 
welches nachteilig wirken könnte. 

Die Notwendigkeit der Unterscheidung der Kinder nach der 
Beschaffenheit ihres Nervensystems tritt deutlich hervor, wenn wir 
darüber urteilen sollen, was bei Kindern eine Angst auslösen kann, 
die über das erlaubte Maß hinaus geht. So wurde beispielsweise die 
Frage zur Diskussion gestellt, ob nicht die deutschen Märchen un- 
nötige Angstvorstellungen bei Kindern nach sich ziehen können. Eine 
solche Frage kann nicht einfach bejaht oder verneint werden. Richtig 
läßt sie sich nur so beantworten, daß dies nach den bisherigen Er- 
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fahrungen für normale Kinder nicht zutrifft. Daß sensible Kinder 
durch Märchenerzählungen in unliebsamer Weise geängstigt werden 
können, ist denkbar. Ich muß aber gestehen, daß ich noch kein Kind 
gesehen habe, bei dem dies sicher nachweisbar gewesen wäre. Eines 
unserer besten Bilderbücher für Kinder stammt von einem Arzte, 
Dr. Hofmann. Es ist der bekannte Struwelpeter; auch dieser operiert 
mit der Angst. Ich brauche nur an den Suppenkaspar oder an den 
Daumenlutscher zu erinnern. Niemals wurde selbst bei sensiblen 
Kindern noch ein Schaden durch den Struwelpeter nachgewiesen. Rs 
ist dies ein Beweis, daß man die Angst sogar zweckmäßig als Er- 
ziehungsmittel gebrauchen kann, wenn sie in einer richtigen Dosis 
und zweckmäßigen Form angebracht wird. Gegen diese Regel wird 
aber vielfach verstoßen. Einen solchen Fehler haben wir Ärzte oft 
zu beobachten Gelegenheit. Wenn die eigene Autorität nicht mehr 
ausreicht, wird dem Kinde mit einer fremden gedroht. Die fremde 
Autorität wird gerne als der schwarze Mann, mitunter auch als der 
Polizeimann, aber bedauerlicherweise auch als der Doktor hingestellt. 
Die Angst, die dadurch vor dem Doktor geschaffen wird, gibt manch- 
mal ein recht unangenehmes Hindernis für die Untersuchung ab, und 
ist selbst dann nicht leicht zu überwinden, wenn der Arzt keine un- 
angenehme Untersuchung vorzunehmen hat. 

Viel schädliche Angst wird bei Kindern in unbeabsichtigter Weise 
hervorgerufen durch Gespräche, welche in ihrer Gegenwart geführt 
werden, in der Meinung, daß das Kind die Gespräche noch nicht ver- 
stehen könne oder denselben kein Gewicht beilegen werde. Es sind 
dies Gespräche über Unglücksfälle, Verbrechen und sensationelle Er- 
eignisse, wie sie sich leider in unseren Tagesblättern breit machen. 
Man könnte es für überflüssig halten, darüber ein Wort zu verlieren, 
daß dergleichen Nachrichten nicht vor Kindern zu erörtern sind. Die 
ärztliche Erfahrung lehrt leider, daß in dieser Beziehung große Fehler 
vorkommen. Es ist bedauerlich genug, wenn es sich nicht verhindern 
läßt, daß Kinder hie und da Ohren- und Augenzeugen von Unglücks- 
fällen werden. Eine in dieser Weise entstandene Angst hat manchmal 
selbst bei normalen Kindern einen fatalen langen Bestand. 

Um zu verstehen, in welcher Weise eine erworbene Angst ein 
Kind schädigt, müssen wir uns vergegenwärtigen, in welcher Weise 
sich die Gehirnfunktionen eines Kindes entwickeln, und welche Unter- 
schiede dabei durch die verschiedene angeborene Veranlagung des 
Nervensystems zustande kommen. 

Ich will dies an einem Beispiele illustrieren. Ein kleines Kind 
sieht einen Gegenstand, der sein Interesse erregt. Es greift nach 

1* 
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demselben, um sich seiner zu bemächtigen. Dies ist ein natürlicher 
reflektorischer Vorgang, denn dem Menschen ist das Nehmen an- 
geboren, während das Geben erlernt werden muß. Wenn wir das 
Kind daran hindern, den Gegenstand anzufassen und sich anzueignen, 
indem wir seine Hand festhalten und zurückziehen, so wird dies nur 
einen kurzdauernden Erfolg haben. Nach ganz, kurzer Zeit greift das 
Kind wieder nach dem Gegenstande. Verhindern wir dies in gleicher 
Weise, so wird es schon eine etwas längere Wirkung haben; aber 
wir werden uns genötigt sehen, diese Prozedur mehrmals zu wieder- 
holen, ehe sich bei dem Kinde die Hemmung, welche vom Großhirn 
ausgeht, so stark entwickelt hat, daß es selbst dann nicht nach dem 
Gegenstand greift, wenn wir ihn mit Absicht vor das Kind in greif- 
barer Nähe hinstellen. Ein normales Kind lernt es rascher, ein 
anderes Kind langsamer, aber in jedem Falle sind wir beim normalen 
Kinde imstande durch konsequente Wiederholungen der Behinderung 
es dahin zu bringen, daß das Kind nach dem bestimmten Gegenstand 
nicht mehr greift, obzwar er immer in gleicher Weise sein Interesse 
erregt. Denken wir uns die Behinderung des Kindes in einer für 
dasselbe unangenehmen Form durchgeführt, so hätten wir ein Beispiel, 
daß das Kind aus Angst vor der unangenehmen Empfindung nicht 
mehr nach dem gewollten Gegenstande faßt. 

Hat ein normales Kind nun in dieser Weise gelernt den be- 
stimmten Gegenstand unberührt zu lassen, so kann diese Fähigkeit 
verloren gehen, wenn sie nicht oft geübt wird, denn jede erlernte 
Funktion des Nervensystems kann bei Mangel an Übung verloren 
gehen. Wenn also eine Pause von mehreren Tagen eintritt, in der 
das Kind den bewußten Gegenstand nicht gesehen hat, so ist die er- 
worbene Hemmung verloren gegangen, und es greift wieder nach 
demselben. Wir müssen nochmals mit derselben Prozedur vorgehen, 
um das Kind wiederum so weit zu bringen, wie es vor einigen Tagen 
war. War das Hilfsmittel, mit dem wir nun das Greifen nach dem 
Gegenstand verhütet haben, die Angst vor der unangenehmen Emp- 
findung, so bedeutet dies, daß die erworbene Angst beim normalen 
Kinde relativ rasch verloren gehen kann. Dies trifft aber nur für 
das normale Kind zu, und deshalb darf bei einem normalen Kinde 
auch die Angst weitgehend als Erziehungsmittel verwendet werden. 
Anders liegen die Verhältnisse beim sensiblen Kinde. Dieses fällt 
schon dadurch auf, daß sich bei ihm die Hemmung viel rascher aus- 
bildet. Wenn wir beispielsweise beim normalen Kind 10mal den Arm 
von dem begehrten Gegenstande zurückziehen müssen, erreichen wir 
schon denselben Effekt beim sensiblen Kind nach 2 oder 3maligem 
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Eingreifen. Ein viel wichtigerer Unterschied zwischen einem 
normalen und einem Kinde mit übererregbarem Nervensystem ist 
aber der, daß bei dem letzteren die einmal erworbene Hemmung 
viel länger, manchmal sogar dauernd bestehen bleibt. Mit anderen 
Worten, diese Kinder lernen leicht, und behalten das Erlernte sehr 
lange. Diese Eigenschaft ist auf manchem Gebiete sehr erfreulich, 
bezüglich der Angst aber ein unerwünschter Faktor. Der Umstand, 
daß ein sensibles Kind eine erworbene Angst schwer los wird, er- 
fordert in der Erziehung der Kinder die größte Berücksichtigung 
und läßt es verständlich erscheinen, daß es niemals für alle Kinder 
gleiche Erziehungsprinzipien geben kann. 

Bei der dritten Gruppe von Kindern, die ich bereits angeführt 
habe, mit schwer erregbarem Nervensystem, die zu den geistig Debilen, 
Imbezillen oder in den schwersten Fällen zu den Idioten gehören, 
beobachten wir das gegenteilige Verhalten wie bei sensiblen Kindern. 
Sie erlernen eine beabsichtigte Hemmung schwer oder überhaupt nicht. 
Bei ihnen ist die Angst als Erziehungsmittel nicht brauchbar. Es ist 
nur etwas zu erreichen durch eine mit unendlicher Geduld fort- 
gesetzte Wiederholung einer Erziehungsmaßregel, welche je nach dem 
Grade der vorhandenen Gehirnentwicklung, früher oder später doch 
zum Ziele führt, wobei jedoch immer noch damit gerechnet werden 
muß, daß das Erlernte noch rascher wie beim normalen Kinde ver- 
loren geht. 

Das Beispiel, welches ich gewählt habe, ist ein sehr primitives 
und doch setzt sich fast die ganze Erziehung aus lauter solchen 
kleinen Übungen zusammen. Sie besteht in der Ausbildung einer 
immer zunehmenden Zahl von Wahrnehmungen, welche mit bestimmten 
Funktionen des Großhirns durch Übung in einen Zusammenhang ge- 
bracht werden. Dieser Zusammenhang kann an bestimmte Bedingungen 
geknüpft werden, die entweder in dem Sinne ausgenützt werden, daß 
eine bestimmte Tätigkeit des Organismus erfolgt oder durch Hemmung 
ausgeschaltet wird. Selbst das scheinbar komplizierte Gebäude der 
Sprache und des Denkens läßt sich in der genannten Art in lauter 
primitive Vorgänge zergliedern. Die primitiven Funktionen der Ge- 
hirnrinde lassen sich in ausgezeichneter Weise bis zu einem be- 
stimmten Grade auch im Tierexperimente studieren, wie dies in ganz 
meisterhafter Weise der russische Forscher Pawlow gezeigt hat. Für 
den Menschen, speziell für das Kind, liegen darüber grundlegende 
Untersuchungen von Krasnogorski vor, welche uns gestatten, die Er- 
ziehungslehre auf sicheren Grundlagen aufzubauen und vor allem das 
Verständnis für die von der Norm abweichenden Vorgänge zu er- 
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möglichen. Auf diesem Wege der Forschung kommen wir dazu, die 
erworbene Angst als eine Hemmung von Gehirnfunktionen würdigen 
zu lernen, welche wir mit Vorteil bei der Erziehung der Kinder ver- 
wenden können, und welche falsch angewendet oder bei ungeeigneten 
Kindern angewendet zu Störungen in der Art führen können, daß 
Hemmungen entstehen, welche wir nicht wünschen. 

Ich habe bisher nur von der erworbenen Angst gesprochen. Es 
gibt aber auch eine angeborene, welche im Leben vieler Menschen 
eine große Rolle spielt. Bei dieser handelt es sich um vollständig 
andere Vorgänge im Nervensystem. Beim normalen Menschen ist 
jede Nervenbahn, auf welcher eine Reizwirkung zum Großhirn gelangt 
und ebenso jede Bahn, auf der ein Vorgang im Gehirn nach der 
Peripherie des Körpers geleitet wird, streng voneinander isoliert. 
Wenn also von der Peripherie irgend ein Reiz dem Großhirn über- 
mittelt wird, so reagiert dieses nur mit einer Umschaltung auf eine 
zweite Bahn, welche durch Erziehungsmaßregeln und Übung mit der 
ersteren in einen Zusammenhang gebracht wurde. Die Großhirnrinde 
funktioniert demnach beim normalen Menschen wie eine gut eingerichtete 
Zentralstelle eines großen Telephonnetzes. Bei sensiblen Kindern, ich 
könnte auch sagen bei Abkömmlingen nervöser Eltern, sind aber von 
Geburt an einzelne Leitungsstörungen vorhanden. Nicht immer die- 
selben, aber doch Leitungsstörungen in der Art, daß einzelne Bahnen 
nicht streng genug isoliert sind, so daß unliebsame Nebenschlüsse zu- 
stande kommen. Wenn beispielsweise ein sensibles Kind unerwartet 
von einem Schall- oder Berührungsreiz getroffen wird, so wird dies 
nicht bloß seinem Gehirn übermittelt, sondern der Reiz überspringt 
im Gehirn auf die motorischen Nervenbahnen, durch welche ein 
großer Teil der Skelettmuskulatur in Bewegung versetzt wird. Wir 
nennen diese Erscheinung, wenn ein Kind auf einen unerwarteten 
Gehörs- oder Berührungsreiz am ganzen Körper zusammenzuckt, im 
gewöhnlichen Leben Erschrecken. Solche angeborenen Nebenschlüsse 
gibt es bei sensiblen Kindern eine ganze Reihe. Die bekanntesten 
sind das genannte Erschrecken und in anderen Fällen die unwillkür- 
lich eintretenden Innervationen des Herzens und der Blutgefäße, 
welche sich im Herzklopfen, Erröten oder Abblassen des Gesichtes 
oder in der Ohnmacht ausdrücken. Es gibt deren viel mehr, so z. B. 
das fatale Übergreifen von Reizleitungen auf die Magennerven, wo- 
durch es zu einem unliebsamen Erbrechen oder, bei einem Prüfungs- 
kandidaten, zu einer gesteigerten Tätigkeit der Darmperistaltik kommt. 
Ich will mich mit diesen Beispielen begnügen. Es handelt sich mir 
nur darum, festzustellen, daß die erworbene Angst darin besteht, daß 
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der Mensch auf irgend einen peripher wirkenden Reiz mit ungewollten 
Vorgängen und Empfindungen in seinem ganzen Körper reagiert. 
Also etwas total anderes als die erworbene Angst. 

Die angeborene Angst läßt sich als Atavismus auffassen. Sie 
bildet bei den Tieren eine Schutzeinrichtung. Der Hase läuft, wenn 
er ein Geräusch hört, nicht mit Absicht, sondern aus angeborener 
Angst davon. Die Reaktion, die bei den Tieren erfolgt, ist eine zweck- 
mäßige und dient ihrer Selbsterhaltung. Nur bei ganz fremdartigen 
Eindrücken erlischt die Zweckmäßigkeit der Angstreaktion. So sehen 
wir Tiere in der Angst in das Feuer hineinlaufen, anstatt ihr Heil 
in entgegengesetzter Richtung zu suchen. 

Auch beim Menschen ist ein geringer Grad der angeborenen 
Angst eine Schutzeinrichtung. Die ungewollt eintretenden Vorgänge 
im Organismus warnen den Betroffenen, wie eine Strafe, sich manchen 
Reizwirkungen auszusetzen. In höheren Graden bedeutet aber die 
angeborene Angst in vieler Beziehung eine schwere Störung. Eine 
solche zeigt sich beim sensiblen Kinde schon im frühesten Alter 
manchmal in der Angst vor jeder Neuerung. Das neugeborene Kind 
wird mit Milch ernährt, also mit einer ganz monotonen Nahrung. 
Früher oder später kommt der Moment, wo diese nicht mehr für die 
Erhaltung des Körpers ausreicht. Dem Kinde muß eine neue Nahrung 
angeboten werden. Dies macht bei einem normalen Kinde keine 
Schwierigkeiten. Anders beim sensiblen Kinde. Der neue Geschmack 
löst Angstzustände aus, die dazu führen, daß das Kind entweder die 
neu angebotene Nahrung nicht schlucken kann oder kaum, daß sie 
verschluckt ist, aus dem Magen wieder zurückgibt. Also die Ein- 
führung der Neuerung stößt auf einen ganz unerwarteten heftigen 
Widerstand, dessen Überwindung oft große Schwierigkeiten mit sich 
bringt. Daß dies nicht eine Zufallswirkung ist, ergibt sich im späteren 
Leben des Kindes daraus, daß fast jede Neuerung in der Kost, aber 
auch fast auf jedem anderen Gebiete in gleicher Weise von Angst- 
gefühl begleitet ist. Leider bleibt diese angeborene Angst vor Neue- 
rungen nicht auf das Kindesalter beschränkt, sondern verfolgt viele 
Menschen bis an ihr Lebensende. So spricht Schiller in seiner An- 
trittsvorlesung an der Universität sogar von Professoren, bei welchen 
die Angst vor Neuerungen geradezu ihre wesentliche Charaktereigen- 
schaft bildet. 

In geradezu fataler Weise entscheidet manchmal die angeborene 
Angst über Schulleistungen von Kindern. Selbst dann, wenn sie den 
Lehrstoff vorzüglich beherrschen, werden sie in dem Augenblick, wo 
sie vor der Schulklasse durch den fragenden Lehrer exponiert werden, 
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so von Beklemmungen befallen, daß ihre Gehirnfunktionen dadurch 
erheblich gestört werden. Bekannt ist das gleiche Schicksal aller 
sensiblen Menschen in einer ungewohnten exponierten Situation. Am 
schwersten haben drunter Künstler zu leiden, denen unter der Ein- 
wirkung der angeborenen Angst im entscheidenden Momente ihr Ge- 
dächtnis, ihre Stimme, oder die Kunst ihrer Hand versagt. 

Daß solche Vorgänge tatsächlich angeboren sind, läßt sich am 
sichersten aus der Beobachtung sensibler Kinder vom ersten Lebens- 
tage nachweisen. Wir können beispielsweise das Erschrecken, 
welches sich durch das Zusammenzucken des ganzen Körpers aus- 
drückt, als Übererregbarkeitssymptom schon in den ersten Lebenstagen 
feststellen. Schon das erste Lebensjahr gibt, wie ich an dem Bei- 
spiele des Nahrungswechsels gezeigt habe, mannigfaltige Gelegenheit, 
die Übererregbarkeit eines Kindes festzustellen. Dies ist von großem 
Wert und Interesse, denn auch der angeborenen Angst stehen wir 
nicht machtlos gegenüber. Hier muß ich wieder auf den Mechanismus 
zurückkommen, mit welchem wir die Erziehung eines Kindes aus- 
gestalten. Dafür ein Beispiel: Wir lehren das Kind mit einem be- 
stimmten LautoderWort auf einen bestimmten optischen Reiz zu reagieren. 
So lehren wir das Kind beim Anblick des Vaters Papa sagen. Das 
Kind erlernt dies, aber zunächst nur sehr allgemein; es bezeichnet 
jeden Mann als Papa. Es folgt der zweite Akt der Erziehung, indem 
wir dem Kinde beibringen, daß diese Bezeichnung nur einer einzigen 
männlichen Persönlichkeit angehört, d. h. wir entwickeln bei dem 
Kinde einen Hemmungsvorgang im Gehirn, welcher allen anderen 
Männern gegenüber funktioniert, nur bei dem wirklichen Papa die 
Innervation der Kehlkopfmuskulatur zuläßt. In gleicher Weise 
können wir auch Hemmungen auslösen, welche die angeborenen Angst- 
zustände unterdrücken. Wenn wir einen Hasen fangen und ihn an 
unsere Annäherung gewöhnen, so erlischt nach einiger Zeit die an- 
geborene Angst, er läßt uns an sich herankommen und sich von uns 
füttern. Diese Hemmung seines Angstgefühles, die wir dem Hasen 
beigebracht haben, ist aber etwas Erlerntes. Das Angeborene bleibt, 
das Erlernte kann jederzeit wieder verloren gehen. Sowie wir dem 
Hasen die Freiheit geben, ist er nach kurzer Zeit wieder so scheu, 
wie er es von Geburt an war. Wenn wir beim Menschen somit 
etwas gegen angeborene Angst ausrichten wollen, so müssen wir sobald 
als möglich mit der Ausbildung von Hemmungen der Angstgefühle 
beginnen. Wir müssen sie aber auch nahezu ununterbrochen fort- 
setzen, wenn der Mensch nicht immer wieder rückfällig werden soll. 

Die Methode zur Bekämpfung der angeborenen Angst ist die 
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Wiederholung des Reizes, durch den sie ausgelöst wird. Die Furcht 
vor Neuerungen führt beispielsweise bei einem sensiblen Kinde der 
ersten Lebensmonate dazu, daß die Annäherung jeder Persönlichkeit 
mit Ausnahme der gewohnten Pflegerin mit einem Angstgefühl und 
Unlustäußerungen beantwortet wird. So gibt es moderne Kinder, 
welche sich sogar vor ihrer Mutter fürchten. Soll diese Angst über- 
wunden werden, so kann dies nur dadurch erreicht werden, daß das 
Kind möglichst oft in die Situation versetzt wird, verschiedene Menschen 
zu sehen. Was für dieses Beispiel gilt, gilt auch für jede andere 
Art von angeborener Angst. Die konsequente Wiederholung derselben 
Reizwirkung führt zum Erlöschen der ungewollten Inanspruchnahme 
von Nervenbahnen. Daß dies zu erreichen ist, beweist uns die ärzt- 
liche Erfahrung im reichsten Maße. Übermäßige Empfindlichkeit des 
Nervensystems ist keine normale Erscheinung, aber durchaus nicht 
eine unerfreuliche Eigenschaft, welche ein Kind von seinen Eltern 
erblich übernimmt. Sie ist in mancher Beziehung sogar ein besonderer 
Vorzug, der es gestattet, die feinsten Nuancen der Lebenskunst aus- 
zunützen. Die Überempfindlichkeit muß aber befreit sein von den 
damit leider nur allzu häufig verbundenen Angstzuständen, und dies 
ist eine Teilaufgabe des großen Problems der Erziehung. 


2. Die Bedeutung pädagogischer Sammlungen 
und die Gesichtspunkte für eine Sammlung 
von Kinderdokumenten. 

Von 
Privatdozent Dr. Aloys Fischer-München. 


Die deutsche Pädagogik unserer Gegenwart unterscheidet sich von 
jener ihrer klassischen Zeit unter Herbart und der ersten Blüte seiner 
Schule durch wesentliche Momente: es fehlt ihr ein beherrschendes 
System der Grundbegriffe, es eignet ihr dafür das klare Bewußtsein 
der wissenschaftstheoretischen Verschiedenheit ihrer einzelnen Problem- 
gebiete und die strengste methodische Schulung in allen empirischen 
Teilen. 

Welche Vorteile ein einheitliches System bedeutet, liegt auf der 
Hand; seine Grundbegriffe weisen dem Einzelproblem von vornherein 
seinen richtigen Standort an, der Geist, der es* erfüllt, gibt allen 
darnach achtenden Erziehern eine gleiche ethische Stimmung; auch 
die Einreihung der neu auftauchenden Fragen ist mehr Sache konse- 
quenter Fortbildung und Anwendung bereits bewährter Methoden als 
des Einfalls; und ein Erziehungswesen, das mit seinen Zielen, seiner 
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Organisation, seinen Methoden auf dem Boden eines einheitlichen 
Systems ruht, erfreut sich einer Stetigkeit der Entwicklung, welche die 
Nachhaltigkeit und Tiefe der von ihm ausgehenden Wirkung garantieren. 

Man muß diese Vorteile des Systems anerkennen: aus ihnen 
folgt, daß Systemlosigkeit niemals ein Endzustand der päda- 
gogischen Wissenschaft sein kann; Pädagogik ist entweder 
System oder muß doch zum System streben. Mag man alle Einzel- 
heiten des pädagogischen Systems von Herbart ablehnen und preisgeben, 
durch den Systemgedanken selbst wird seinem Werk eine auch heute 
gültige Bedeutung zukommen. 

Wie es kommt, daß ein konkretes pädagogisches System trotz 
der ewigen Geltung des Systemgedankens als eines regulativen Prinzips 
für alle pädagogische Wissenschaft seine Anziehungskraft, ja seine 
Wahrheit verlieren kann, wird aus denselben Gründen verständlich, 
die es erklären, daß die Religion nur in einer Entwicklungsfolge von 
Religionen, die Philosophie nur in einer Geschichte philosophi- 
scher Systeme real ist. Der Systemgedanke ist ein formaler, ein 
funktioneller; es kommt auf die materialen Prinzipien jedes Systems an, 
ob ihm eine mehr als epochale Geltung beschieden ist. 

Die großen pädagogischen Systeme der Vergangenheit tragen, 
trotz vieles Überzeitlichen, das in ihnen lebt und niemals vergehen 
kann, als ganze Schöpfungen zu sehr den Geist ihrer Epoche, die 
Menschen- und Kulturauffassuug ihrer Ursprungszeit an sich, um unter 
wesentlich veränderten Bedingungen des Lebens und der Erziehung 
noch als ausreichend empfunden zu werden, außer von jenen Menschen, 
die trotz des allgemeinen Kulturwandels rings um sie herum den Geist 
jener Zeit konservieren, aus der die Systeme stammen. Versucht man 
aber, ein System fortzubilden — wie es mit einer bewunderungs- 
würdigen Vielseitigkeit und Anpassungsfähigkeit gerade beim Herbart- 
schen geschehen ist — so entsteht die Gefahr, daß entweder das 
System seine innere Einheitlichkeit verliert, oder daß die veränderten 
Faktoren nicht ganz zu ihrem Recht kommen. 

Ein ehemals beherrschendes System erhält sich auf diese Weise 
auch noch über das Optimum] seiner Existenzbedingungen hinaus 
— bis schließlich die pädagogische Praxis vor soviel neue Aufgaben, 
die pädagogische Forschung vor soviel neue Fragen gestellt ist, die 
vom Boden des Systems aus entweder gar nicht oder nur gezwungen 
lösbar sind, daß die schöpferischen Pädagogen überhaupt das System 
dahin gestellt sein lassen, und ihre Detailarbeit am Einzelproblem 
nach der jeweils aus der Sache sich ergebenden Methodik in Angriff 
nehmen — eine systematische Periode in der Entwicklung der Päda- 
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gogik ist! durch eine systemlose abgelöst, natürlich nicht, um ein 
Endstadium zu sein, sondern um ein neues System vorzubereiten. 

Die Pädagogik der Gegenwart ist zunächst durch diesen unsyste- 
matischen Charakter gekennzeichnet. Einzeluntersuchungen in Fülle 
werden publiziert, zu allen Teilen und Aufgaben des Erziehungs- 
wesens, zur Ziellehre, zur Didaktik der einzelnen Disziplinen und 
Schulformen, zu den Organisationsfragen, zur Psychologie und 
Physiologie des Schülers und des Erziehers, zur Theorie des 
Lehrplans, zur Gestaltung der Einzellektion, zur Hygiene des Schul- 
lebens. Viele dieser Einzeluntersuchungen sind ausgezeichnet nach 
der Seite der Methode wie durch die Sorgfalt der Durcharbeitung; 
sehr viele freilich sind anfechtbar oder bringen nur ein bescheidenes 
Ergebnis bei. Vereinzelt versucht man bereits, wiederholt überprüfte, 
dadurch endgültig gesicherte Resultate dieser Einzelforschung zu- 
sammenzufassen; aber diese Versuche tragen nicht den Stempel von 
Systemen an sich, sondern höchstens den von Enzyklopädien; es sind 
nicht neue Prinzipien, die wie ein abstrakter Grundriß den Detail- 
resultaten ihren entsprechenden Ort vorzeichnen, sondern Generali- 
sationen, die das, was die Einzeluntersuchung lehrt, nur etwas all- 
gemeiner wiederholen; die versuchten Zusammenfassungen sind nicht 
Synthesen, sondern Aggregate; die Systemlosigkeit als ein Hauptmerk- 
mal der gegenwärtigen Pädagogik wird durch sie nicht beseitigt, 
sondern gerade bestätigt. 

Wenn nicht alles täuscht, wenn uns nicht durch ein Wunder in 
kurzer Zeit eine Einheit unserer innerlich 'unausgeglichenen Gesamt- 
kultur oder durch ein Genie die Antizipation dieser Einheit geschenkt 
wird, wird auch die nächste Zukunft der pädagogischen Arbeit durch 
den systemlosen Einzelbetrieb charakterisiert und beherrscht sein. Es 
ist noch zu früh für den Aufbau eines neuen Systems. Wir 
wissen in zu vielen Einzelfragen noch nicht Bescheid, und wir stellen an 
ein System, das uns genügen soll, ganz andere Anforderungen als je 
ein Zeitalter vor uns an Systeme, sei es der Philosophie, sei es der 
Pädagogik, gestellt hat. Die geistige Entwicklung in der neuen Zeit 
hat die Empfindlichkeit des denkenden Menschen für die Sauberkeit der 
Begriffe, für die intellektuelle Reinlichkeit hochgezüchtet; ungefähre 
Stimmigkeit unserer Hypothesen, annähernde Richtigkeit, Richtigkeit 
nur im Ganzen und Großen genügen uns nicht mehr; noch gereizter 
werden wir, wenn ein angeblich allgemeingültiges oder ein system- 
bildendes Prinzip, das als solches nie über die Erkenntnisdignität 
einer Hypothese hinauskommt, auch nur einer einzigen bewiesenen 
Tatsache, einer einzigen apodiktischen Erkenntnis, einer einzigen echten 
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Wahrheit also, widerstreitet. Dieser intellektuelle Fanatismus, diese 
Empfindlichkeit für alle Halbwahrheit und Pseudowahrheit ist das 
wertvollste Ergebnis der neuzeitlichen Geistesgeschichte. Es ist klar, 
daß bei dieser Steigerung unserer intellektuellen Ansprüche die 
Schöpfung eines Systems erst dann hinlänglich vorbereitet ist, wenn 
über das in streng wissenschaftlichem Sinn Erkennbare eines Forschungs- 
gebietes die Kontroversen verstummt sind. Wer mag glauben, daß 
dieser Zustand auch nur für den empirischen Teil der pädagogischen 
Probleme in nächster Zeit erreicht sein wird ? 

Die Systemlosigkeit wird die Signatur der pädagogischen Forschung 
noch einige Zeit bleiben, wenn auch keineswegs ihr endgültiges 
Schicksal. Aber mit diesem Mangel — es ist ein solcher — hängt 
der größte Vorzug zusammen, den die Pädagogik der Gegenwart 
besitzt: ihr streng wissenschaftlicher Geist in allen Fragen, 
auf allen Gebieten, die einer echt wissenschaftlichen Begriffsbildung 
zugänglich sind. So radikal wie die Gegenwart hat keine Zeit nach 
Beweisen auch für pädagogische ‘Sätze gefragt, so rücksichtslos wie 
sie hat keine alle »Intuitionen«e, alles »Herkommen« kritisiert, dem 
»gesunden Menschenverstand« die Fehlerquellen vorgehalten, das an- 
geblich »ewig Gültige«e nach seiner Legitimation gefragt. Ich spreche 
natürlich von den Vertretern der pädagogischen Forschung, in welchen 
die neue Gesinnung am reinsten zum Ausdruck kommt, nicht von 
den vielen unkritischen und leichtgläubigen Mitläufern in der Be- 
wegung. Dadurch, daß sie, die neue Bewegung in der theoretischen 
Pädagogik, nur Einzelprobleme sieht, hat sie es auch leichter, streng 
wissenschaftlich vorzugehen; denn die Auflösung des Ganzen der 
Pädagogik in ihre Einzelfragen allein schon gestattet, zu erkennen 
und zu unterscheiden, welche Probleme überhaupt einer wissen- 
schaftlichen Erfassung unzugänglich sind, gestattet, die Frage- 
stellungen zu präzisieren, die Methodik feinfühlig dem einzelnen 
Thema anzupassen, die Fehlerquellen aufzudecken. Es mußte kommen, 
wie es kam: die Idee der Exaktheit!) drang in die pädagogische 
Forschung ein; sie wird es nimmer dulden, daß solche Gebiete, die 
exaktwissenschaftlicher Erforschung zugänglich sind, mit vagen All- 
gemeinheiten, individuellen Erfahrungen, deduzierten Begriffen be- 
stritten werden. Darin besteht meines Erachtens das Verdienst, das 
sich die neue Bewegung um die Pädagogik erworben hat, und das 


1) Diese Wendung der Pädagogik habe ich in einem Aufsatz über die Be- 
deutung des Experiments in der pädagogischen Forschung und die Idee einer exakten 
Pädagogik ausführlich dargelegt im 3. Jahrbuch der Pädagogischen Zentrale (Leipzig, 
J. Klinkhardt, 1913. Seite 299 f). 
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man neben dem Verdienst der systematischen Zeit, nämlich dem Ge- 
danken des philosophisch geschlossenen Systems, nicht überschätzen, 
aber auch nicht unterschätzen soll. 

Ich will nicht ausführlich wiederholen, daß die Methodik der 
strengen Wissenschaften nicht das ganze Gebiet der pädagogischen 
Forschung bestreitet und beherrscht, obwohl ich z. B. nicht zugebe, 
daß die Behandlung der pädagogischen Ziellehre etwa von den An- 
forderungen der Wissenschaft, nämlich der mit Evidenz demonstrieren- 
den Wertphänomenologie, sich entfernen dürfte. Auch Menschenziele 
muß man beweisen, freilich auf anderem Wege als physikalische oder 
psychologische Sätze; es gibt beweisbare, wenigstens als notwendig 
aufweisbare, Menschenziele, obgleich ich freilich zweifle, ob alle 
heute tradierten und durch die Tradition empfohlenen dazugehören. 
Es gibt eine demonstrierende Wertwissenschaft — als Ganzes von der 
sogenannten Ethik recht verschieden, aber darum (oder vielleicht des- 
halb) nicht weniger Wissenschaft. Ich stecke also das Geltungsbereich 
der wissenschaftlichen Methode in der Pädagogik weiter ab, als es 
die sogenannte experimentelle oder auch die psychologische Pädagogik 
tun, weil ich außer der exakten Empirie auch eine exakte Phänomeno- 
logie als wissenschaftliche Methode (speziell in der Philosophie) an- 
erkenne; aber trotzdem bleibt bestehen, daß zwischen der wissen- 
schaftlichen Behandlung z. B. der Zielfragen einerseits, der psycho- 
logischen und methodischen Fragen andrerseits Unterschiede obwalten, 
welche ihre Pflege meistens in verschiedene Hände führt, daß auch 
der empirisch - wissenschaftliche Teil der Pädagogik noch sehr ver- 
schiedene Provinzen umspannt. 

Mit den bisher geschilderten Eigenheiten der gegenwärtigen Päda- 
gogik hängt es zusammen, daß die psychologischen und anthropo- 
logischen Fragen so weit im Vordergrund stehen. Unsere Detail- 
kenntnis des Kindes in allen seinen Typen und Altersstufen ist größer 
als je, unsere Analyse der Lehrpersönlichkeit und des Lehrverfahrens 
gründlicher, mit ergiebigeren Methoden unternommen, die Technik 
der Zergliederung komplexer Erziehungsvorgänge, der Isolation der 
Teilmomente geschieht mit experimenteller Sorgfalt. Demgemäß sind 
der Tatsachen, die ein Pädagoge nach unserer Meinung kennen und 
verstehen muß, erheblich mehr als je früher. 

Bei dieser Sachlage nehmen pädagogische Sammlungen und 
pädagogische Ausstellungen eine erhebliche Wichtigkeit an, so- 
wohl als Hilfsmittel der Forschung wie der Ausbildung für den 
Lehrberuf, 

Ich verdeutliche zunächst den Inhalt pädagogischer Sammlungen. 
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Das Programm eines vollständigen Beispiels müßte mehrere Ab- 
teilungen umfassen: 

I. Eine schul- und erziehungsgeschichtliche Sammlung. 
Sie ist kein Novug; Anfänge gerade solcher Museen finden wir 
bereits als Bestandteile unserer großen kulturgeschichtlichen Samm- 
lungen, in den geschichtlichen Abteilungen der großen pädagogischen 
Bibliotheken zu Leipzig und Berlin. In ihnen müssen alle Realien, 
Bücher und Dokumente vereinigt werden, welche Bestandteile oder 
Hilfsmittel der Erziehung und des Unterrichts in einer bestimmten 
Epoche gewesen sind, und in ihrer Gesamtheit geeignet erscheinen, 
als anschauliche Stützen für die Rekonstruktion der pädagogischen 
Zustände dieser Zeit nützliche Dienste zu leisten. 

Für den Aufbau erziehungsgeschichtlicher Sammlungen sind zwei 
Prinzipien denkbar: Die geschichtliche Monographie jedes einzelnen 
Bestandteils der Erziehung (z. B. die Geschichte des Spielzeuges, der 
Fibel, des naturwissenschaftlichen Lehrbuches, der Schulbank usw.) 
oder eine Serie markanter Gesamtbilder, namentlich der Wendepunkte 
in der pädagogischen Entwicklung. 

Nach dem ersten Prinzip ist bereits vielfach mit Erfolg gesammelt 
worden, nach dem zweiten wohl noch nirgends. Im Grunde genommen 
müßte eine ideale schulgeschichtliche Sammlung jedes Objekt doppelt 
besitzen, um es sowohl im Gesamtbild des Erziehungswesens einer Zeit 
als an seiner Stelle in der Entwicklungsgeschichte seiner Art vor- 
führen zu können. Meistens wird man sich mit dem Ausbau nach 
einer Richtung begnügen müssen, und als solche möchte ich die 
Schöpfung eines Museums von Gesamtbildern der pädagogischen Ent- 
wicklung befürworten. 

Ich lege ihren Grundgedanken für eine bestimmte Epoche, sagen 
wir die Zeit Friedrich des Großen und Maria Theresias, ausführlich 
dar. Wir müßten aus dem Schulgeschichtsmuseum für diesen Zeit- 
raum durch Sachzeugen informiert werden: über die Ernährung, 
Kleidung, Pflege des kleinen Kindes, müßten die damals üblichen 
Spielzeuge und Bilderbücher sehen, die Einrichtung ganzer Kinder- 
zimmer der höheren Stände; wir müßten ebenso Einblick gewinnen 
in die Lage des kleinen Kindes der Armen; in die Zucht- und Straf- 
mittel und die Ursachen ihrer Anwendung, in die Hausordnung, so- 
weit sie sich auf Kinder und ihr Verhalten bezog. Oft ist es nicht 
mehr möglich, die Originalien zu beschaffen; in vielen Fällen ist die 
geschichtlich interpretierte zeitgenössische Abbildung ein Ersatz; in 
anderen Fällen muß der zeitgenössische literarische Bericht genügen. 

Wir wir aus einer derartigen Sammlung ein Bild von der Kinder- 
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stube, dem Kinderleben, der Rolle des Kindes in den verschiedenen sozialen 
Schichten auf dokumentarischer Grundlage bekommen müßten, ebenso 
müßten wir die Schulbauten in Modellen und Aufrissen, die Schul- 
zimmer (womöglich in Originalen), die Lehrbücher und Lehrmittel, 
Haus- und Prüfungsordnungen, Stundenpläne der verschiedenen Schulen 
erkennen können, womöglich das Detail der Methodik und Disziplin, wo- 
möglich Resultate der Schularbeit. Soweit hier Originalien nicht mehr 
zu beschaffen sind, müssen die amtlichen Normen und Ordnungen, 
Abbildungen, zeitgenössische Berichte vikariierend eintreten, in Rekon- 
struktionen lebendig gemacht, in Auszügen dem Museum einverleibt. 
Auch zu dieser Seite eines schulgeschichtlichen Museums liegen Vor- 
arbeiten bereit, namentlich die in den Monumenta Germaniae paeda- 
gogica zusammengefaßten Berichte, Schulordnungen und verwandte 
Schriftmale. 

Es dürfte in dem musealen Bild der Pädagogik auch nichts fehlen, 
wodurch wir über Ausbildung, Stand und Stellung und die ver- 
schiedenen Kategorien der J,ehrerschaft informiert werden, nicht 
was es an Schulgesetzen gab, nicht die gleichzeitige pädagogische 
Theorie, nicht die Bilder der großen Pädagogen, die Dokumente ihres 
Lebens. Man sieht, ein solches Programm schulgeschichtlicher Sammel- 
tätigkeit ist umfassend, aber seine Durchführung allein erlaubt, das 
Einzelne im Zusammenhang mit dem Geist des Ganzen, in seiner 
Relativität richtig zu verstehen. 

Für lokale Bedürfnisse dürfte sich eine derartige Sammlung gleich- 
falls empfehlen, (namentlich am Sitz von Lehrerbildungsanstalten) unter 
strengem Zuschnitt auf die bodenständigen Schulen. 

Neben diese erziehungsgeschichtliche Abteilung, die halb historische 
Bibliothek, halb kulturgeschichtliche Sammlung ist, aber in der päda- 
gogischen Zielung eine eigene Einheit besitzt, tritt 

I. eine schulhygienische Abteilung der pädagogischen 
Sammlung. In ihr ließe sich zeigen: das ideale Untersuchungszimmer 
eines Schularztes, in Beispielen und Gegenbeispielen die Fortschritte 
der Hygiene in der Gestaltung der Grundrisse und Luftverhältnisse 
unserer Schulzimmer, der Lineatur und Letter unserer Schreibmittel 
und Bücher, die Einrichtung von Trinkanlagen, Turnhallen, Spiel- 
plätzen, Sonderschulen. In ihr müßten in graphischer Darstellung 
die Schädigungen des Schulwesens auf Auge, Ohr, Wirbelsäule, Muskel- 
bildung, Zahnentwicklung veranschaulicht werden, ebenso der ärztliche 
und pädagogische Kampf gegen sie. Auch die Bedeutung der normalen 
physiologischen Entwicklung und der nicht durch die Schule ver- 
ursachten, aber in ihre Dauer fallenden Krankheiten für die Schul- 
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fähigkeit des Kindes läßt sich, nach der Tatsachenseite hin, sammlungs- 
mäßig vorführen. 

Am leichtesten verbindet sich mit dem hygienischen 

II. der anthropologische Teil der pädagogischen Sammlung. 
Nach dem glänzenden Muster der Sammlung »Der Mensch« auf der 
Dresdner Hygiene-Ausstellung 1911 läßt sich eine Ausstellung »Das 
Kind« aufbauen. Wie ich in anderem Zusammenhang!) dargetan habe, 
war die Berliner Ausstellung 1913 alles andere als eine Erfüllung 
dieser Wünsche; aber es bleibt möglich, die Dokumente der somati- 
schen Entwicklung des Kindes, mit Einschluß seiner Krankheiten und 
leiblichen Anomalien nach dem heutigen Stande der medizinischen 
Kinderforschung so zusammenzufassen, daß aus Modellen, Präparaten und 
Abbildungen, aus Tabellen und Kurven das Längenwachstum, Gewichts- 
wachstum, die Zahnbildung, das Gehenlernen, die Ausbildung von 
Herz, Lunge, Muskeln, Sinnesorganen, Gehirn, die Hemmungen und 
Störungen dieser Prozesse anschaulich werden, das Kind der ver- 
schiedenen Völker und Rassen in seiner Erscheinung und Entwicklung, 
in Abbildungen und Modellen vor uns steht. 

Für eine pädagogische Sammlung müßte der anthropologische Teil 
neben dem Kind und Schüler freilich ebenso den Lehrer umfassen, 
die körperliche Beschaffenheit der Lehrenden, die Anforderungen ihres 
Berufs an Kehlkopf, Herz, Sinne, Nerven, die typischen Berufskrank- 
heiten des Lehrstandes. 

Einzelne Städte (z. B. Hannover) besitzen bereits sehr wertvolle 
Ansätze zu solchen anthropologischen Sammlungen zunächst ihrer 
Kinder; es gälte, die Gesichtspunkte bis ins einzelne zu detaillieren 
und die Amtsärzte mobil zu machen, um auch diesen Teil in kurzer 
Zeit zu schaffen. 

Verschieden von dem Zweck, dem die bisher besprochenen 
Sparten dienen würden, ist eine vierte Abteilung orientiert, ich meine 

IV. eine Lehrmittelsammlung in Verbindung mit einer 
Prüfungs- und Auskunftsstelle für neue Lehrmittel. Sammelt 
die schulgeschichtliche Abteilung die Vergangenheit, so kommen in 
der Lehrmittelzentrale die Gegenwart und Zukunft zu Wort. Die 
Schöpfung von Lehrmitteln ist nirgends unterbrochen; es gibt auf 
demselben Gebiet, für die gleiche Schulstufe die verschiedensten 
Methoden und Hilfsmittel nebeneinander. Es gehört streng genommen 


1) Vergl. Zeitschrift f. pädagogische Psychologie 1913, S. 353 f. Die dort ge- 
machten Ausführungen über Pädagogische Ausstellungen beruhen auf denselben 
prinzipiellen Überzeugungen, die ich hier entwickle, 
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zur didaktischen Ausbildung eines jeden Lehrers, daß er von dieser 
Vielgestaltigkeit der Lehrmittel etwas weiß, sich einmal in ihr orien- 
tiert hat.!) Nicht immer sind die »neuesten« Lehrmittel die besten, 
nicht immer die »amtlich empfohlenen«. Als verantwortungsbewußter 
Lehrer wird man es auch nicht mögen, nur auf die Neuheit oder die 
ministerielle Anordnung hin ein Lehrmittel einzuführen; und schließ- 
lich die Schulbehörde selbst braucht auch einen Überblick über die 
gesamte Lehrmittelproduktion, sonst verfällt sie der Gefahr, ihre Emp- 
fehlungen zufällig zu verteilen. Aus allen diesen Gründen müßte 
der pädagogischen Sammlung eine Abteilung für die jeweils neu er- 
scheinenden Lehrmittel angegliedert werden; diese Abteilung müßte 
Vollständigkeit der Übersicht unter allen Umständen erstreben, es 
muß ein Ort geschaffen werden, an dem die Lehrmittelproduktion 
zentriert ist; sie könnte zugleich mit einer behördlichen Prüfungs- 
kommission verbunden werden. Eine solche Instanz vorausgesetzt, 
würden unsere Lehrmittel an Qualität bald gewinnen, was ihnen an 
Quantität und Vielgestaltigkeit verloren geht. Neben den geschäft- 
lichen Gesichtspunkten würden die pädagogischen und didaktischen 
zu dem ihnen gebührenden Vorrecht gelangen. Parteilichkeiten in 
der Beurteilung könnten durch eine alle wertvollen Richtungen 
berücksichtigende Zusammensetzung der Lehrmitteljury möglichst hint- 
angehalten werden. 

Die Lehrmittelausstellung könnte zugleich statistische Übersichten 
über die Verbreitung der einzelnen Lehrmittel und (soweit das faßbar 
wird) vergleichende Studien über den Erfolg im Schulgebrauch in 
Ausarbeitung nehmen. 

Für diese Abteilung sind zurzeit die besten Vorarbeiten vorhanden 
in den amtlichen Lehrmittelmagazinen der Kreise und Regierungs- 
bezirke der verschiedenen Bundesstaaten; für die höheren Schulen 
ließen sie sich leicht nachschaffen. 

Waren in den zuletzt überblickten Abteilungen die pädagogischen 
und didaktischen Gesichtspunkte maßgebend, so fordert die anthropo- 
logische Abteilung naturgemäß als Ergänzung 

V. eine kinderpsychologische Abteilung, um mit ihr zu- 
sammen den Grundstock eines jugendkundlichen Museums zu bilden. 
Diese psychologische Abteilung könnte und müßte in dreifacher Weise 
ausgebaut werden: 


1) Für die Lehramtskandidaten an den höheren Schulen hat K. T. Fischer 
an der Münchner technischen Hochschule eine ausgezeichnete Sammlung von Lehr- 
mitteln des Physikunterrichts eingerichtet, die mehrere Zimmer füllt. 

Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 2 
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a) als Sammlung zur Methodik und Technik der Kinder- 
forschung. Eine solche ist möglich, ist notwendig, namentlich um 
dem verbreiteten Dilettantismus sei es zu steuern, sei es ihn in ge- 
sunde Bahnen zu lenken. In einer Reihe von Zimmern müßten die 
wichtigsten Versuchsanordnungen und Apparate für die anthropo- 
logische, anthropometrische und psychologische Untersuchung des 
Kindes und Jugendlichen dauernd gebrauchsfertig aufgestellt werden. 
Dieses Instrumentarium der jugendkundlichen Forschung, das demjenigen 
der Schulhygiene unter II. entspricht, müßte nach den Fortschritten 
der Methodik und Technik beständig verbessert und erweitert werden; 
für die Information der jugendkundlichen Arbeitsstätten müßten alle 
Varianten eines Apparates oder einer Versuchsanordnung vorhanden 
sein; zugleich müßte (ähnlich wie in der Lehrmittelabteilung) dafür 
gesorgt sein, daß die Anordnung und Durchführung der Versuche — 
namentlich solcher, denen man eine Massennachprüfung wünschen muß, ` 
wie etwa der Testuntersuchungen — Interessenten gezeigt werden kann. 

Neben dieser Sammlung der Hilfsmittel der Kinderforschung steht 

b) die Sammlung von Kinderdokumenten und 

c) die Sammlung von Resultaten der Kinderforschung. 
Dabei unterscheide ich also alles, was Produkt des Kindes ist, von 
allen auf das Kind bezüglichen Erkenntnissen des erwachsenen 
Forschers. Auch dessen Resultate erlauben vielfach (in graphischen 
Zusammenfassungen, Literaturausschnitten) die Einreihung in eine 
Sammlung. 

Ausführlich erörtere ich die Gesichtspunkte für die Sammlung 
von Kinderdokumenten am Schluß dieser Ausführungen; hier kommt 
es mir nur darauf an, den Ort zu bestimmen, der dieser Abteilung 
im ganzen einer pädagogischen Sammlung zukommt. 

VI. Die lehrerpsychologische Abteilung entspricht der 
Unterabteilung des anthropologischen Teiles, in welcher von den 
körperlichen Besonderheiten des Lehrberufs die Rede ist. Freilich 
glaube ich, daß ein wichtiges Stück dieser Abteilung in den bio- 
graphischen Teilen ‘der Schulgeschichte stecken muß; aber einiges 
Differentiellpsychologische und Berufspsychologische wird sich gleich- 
wohl gesondert demonstrieren lassen. 

Aus äußeren Gründen endlich mag als 

VII. Abteilung das abnorme Kind und seine Erziehung 
zusammengefaßt werden. 

In streng sachlicher Gliederung sind ja alle daraufbezüglichen 
Tatsachen und Dokumente in der anthropologischen, psychologischen 
und didaktischen Sparte unterzubringen, müßten dort auch wenigstens 
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angedeutet werden. Allein das abnorme Kind stellt eine so wichtige 
Variante des Kindes dar, seine Erziehung fordert so andere Hilfs- 
mittel und so anders vorgebildete und begabte Erzieher, hat eine so 
andere Geschichte, daß die Trennung von dem normalen Kinde sehr 
wohl gerechtfertigt werden kann. 

Unter dem abnormen Kind verstehe ich dabei das in beliebiger 
Hinsicht außerhalb der Breite der Norm stehende; also z. B. das Kind 
mit Sinnesdefekten (das blinde, taubstumme Kind) ebenso gut wie 
das psychopathische und schwachsinnige, das kriminelle Kind ebenso 
gut wie das moralisch-pathologische, aber noch nicht kriminell ge- 
wordene, das sprachkranke Kind ebenso wie den Krüppel. 

Das Unterrichts- und Erziehungswesen solch abnormer Kinder 
besitzt teilweise schon eine lange Geschichte, verfügt über oft be- 
wunderungswürdige Einrichtungen und Hilfsmittel; und wenn auch 
vielfach der Gesichtspunkt der Fürsorge stärker in den dafür ge- 
schaffenen Einrichtungen betont ist, der pädagogische Gesichtspunkt 
fehlt doch nirgends. So ist ihre Eingliederung in eine pädagogische 
Sammlung durchaus gerechtfertigt. 

Auch das Jugendgericht und Jugendgefängnis sind noch päda- 
gogische Anstalten. Die letzte Abteilung faßt 

VII. die Jugendpflege und Jugendfürsorge in ihrer Ge- 
schichte, ihrem heutigen Stand, ihren Hilfskräften und Sachhilfsmitteln 
zusammen. Die Beratungsstellen für Säuglingspflege, die Zentrale für 
Jugendwohlfahrt, verschiedene gemeinnützige Vereine sammeln seit 
Jahren Material; die Geschichtsforscher, welche »das Kind in Brauch 
und Sitte der Völker« zum Gegenstand ihrer Studien gemacht haben, 
geben gleichfalls vieles Einschlägige bekannt, obwohl, wie schon oben 
hervorgehoben, die Rassenmerkmale des Kindes und alles mit einer 
bestimmten soziologischen und kulturellen Konstellation Zusammen- 
hängende in Ausseben, Bau, Entwicklung des Kindes in erster Linie 
in die anthropologische Abteilung gehört. Die Fürsorge als Teil der 
Erziehung, als Voraussetzung und Ergänzung derselben hat ja fast 
nirgends gefehlt, wo überhaupt eine Sorge für den Nachwuchs wahr- 
nehmbar ist, sie ist nicht eine Errungenschaft unserer Zeit, noch 
weniger nur ein Korrektiv gegen die Schäden des Großstadtlebens, 
die sie allerdings besonders notwendig machen. Und die Jugend- 
fürsorge äußert sich heute in soviel verschiedenen Formen, von den 
Jugendorganisationen an bis zur Berufsvormundschaft, hat soviele Ge- 
biete, differiert nach Ländern und Nationen, daß eine Zusammenfassung 
und Veranschaulichung ihre Ziele, Hilfskräfte, Hilfsmittel jedem nötige 
Dienste leisten kann, der sich ihr widmen muß oder will. 

2* 
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Überblickt man die bisher ausgesonderten Gebiete, so zeigt sich, 
daß pädagogische Sammlungen, um vollständig zu sein, eine geschicht- 
liche, eine jugendkundliche, eine didaktische, eine hygienische Ab- 
teilung zum mindesten umfassen müssen; dabei rechne ich die anthro- 
pologischen, psychologischen Sammlungsgegenstände und die Abteilung 
des abnormen Kindes unter die jugendkundlichen Dokumente, die 
Schulhygiene im engeren Sinne und das Fürsorgewesen in die 
hygienische Abteilung. Kleine Abteilungen: das Kind in der künstle- 
rischen Darstellung, die Organisationsfragen, die neuzeitlichen Hilfs- 
mittel der Anschaulichkeit im Unterricht und der Selbsttätigkeit (Werk- 
stätten, Laboratorien usw.) lassen sich einfügen, bezw. sind in der 
Lehrmittelabteilung und in der schulgeschichtlichen Abteilung mit 
enthalten gedacht. 

Diese Skizze einer pädagogischen Sammlung erhebt naturgemäß 
nicht den Anspruch, schon ein Programm zu sein, nach dem im ein- 
zelnen gearbeitet werden kann; ich müßte noch genau verdeutlichen, 
was durch die einzelnen Zweige erstrebt wird, wie die Gegenstände 
anzuordnen und für einen möglichst fruchtbaren Gebrauch aufgestellt 
werden sollen. Einzelne Schöpfungen der letzten Zeit, besonders das 
deutsche Museum von Meisterwerken der Naturwissenschaften und 
Technik, haben uns ja ganz neue Grundsätze für den Ausbau von 
Museen gelehrt; es ist möglich, viele dieser Lehren bei kulturgeschicht- 
lichen Spezialsammlungen, wie pädagogische es wären, zu be- 
rücksichtigen. 

Nur um einen Fingerzeig zu geben, wie die Sammlungen ins 
Einzelne gehen müßten, teile ich hier den Informationsbogen mit, 
den ich im Interesse der kleinen Sammlung des von mir geleiteten 
Instituts herausgegeben habe. 

Das pädagogisch-psychologische Institut München arbeitet seit seiner 
Gründung planmäßig an dem Ausbau solcher Sammlungen, und hat 
dazu bereits den Grund gelegt. Den Hauptteil soll eine jugend- 
kundliche Abteilung bilden, eine Sammlung von reinen und un- 
beeinflußten Kinderleistungen, Aufzeichnungen über Kinder, von 
Protokollen kinderpsychologischer Experimente und Erhebungen, von 
Materialien zum Vergleich der Geschlechter, des Kindes verschiedener 
Stände und Nationen; angegliedert werden je eine Abteilung für 
Geschichte des Kindes und Geschichte des Lehr- und Er- 
ziehungswesens, namentlich des Schulwesens. Auch in diesen Ab- 
teilungen soll der Nachdruck auf die Dokumente für die psychische 
Entwicklung und die psychologischen Seiten des Erziehungswesens 
gelegt werden. 


Fischer: Die Bedeutung pädagogischer Sammlungen usw. >21 





Um diese Sammlungen rascher zu fördern, hat das Kuratorium 
beschlossen, einen Hilfsbogen auszugeben, in welchem Anhaltspunkte 
für die Sammeltätigkeit gegeben werden, eine Information, welche 
Objekte sich besonders für die Sammlung eignen, mit welchen Begleit- 
notizen die Sammelstücke im Interesse ihrer wissenschaftlichen Ver- 
wertung versehen werden sollen. 

Indem ich hier den von mir entworfenen Bogen den Lesern 
dieser Zeitschrift vorlege, kann ich die Bitte an alle Lehrer und 
Lehrerinnen, Schulvorsteher , Schulbehörden und Geschichtsfreunde, 
Eltern und Hilfskräfte nicht unterdrücken, die Sammlungen des 
Instituts wohlwollend zu fördern. Im alten Schulhaus, auf Speichern 
und in Kellern, in der eigenen Bibliothek oder Sammelmappe findet 
sich vieles Brauchbare, im Lauf der Schularbeit wird anderes ge- 
wonnen, es wäre schade, solches Material dem Untergang zu über- 
lassen. Vielleicht veranlaßt die gebotene Orientierung den einen und 
anderen erst zu Lehrversuchen und Untersuchungen, deren Ergebnisse 
es verdienen, aufbewahrt und anderen zugänglich gemacht zu werden. 

Alle Anfragen und Zuwendungen, auch etwaige Preisforderungen, 
bitte ich an die Adresse des Instituts, München, Rosentalschulhaus 
l. Stock zu richten, oder an den Assistenten, Herrn Lehrer Hans 
Beyer, München, Hildegardstr. 15, II. Für die Kosten von Ver- 
packung und Transport kommt die Kasse des Instituts auf. 

Für die jugendkundliche Abteilung der Sammlungen eignen sich: 

1. Alle Produkte des freien kindlichen Schaffens (Zeich- 
nungen, einfache oder zyklische, solche, die als Illustration ge- 
dacht sind, auch Nachzeichnungen und Kopien, wenn sie frei- 
willig entstanden und in einer vom Kinde erfundenen Technik 
durchgeführt sind, Modellierarbeiten, Schnitzarbeiten, Papp- und 

Ausschneidearbeiten, Basteleien, Nadelarbeiten, selbstgefertigtes 

Spielzeug, literarische Erzeugnisse, wie Gedichte, Tagebücher, 

Theaterstücke, spontane Korrespondenzen, stenographisch fixierte 

Erzählungen und Nacherzählungen, musikalische Produkte, tech- 

nische Konstruktionen, Apparate und Werkzeuge usw.), sowie 

die Abbildungen solcher Produkte freien kindlichen 

Schaffens (Photogramme namentlich von solchen Kinderarbeiten, 

die sich im Original nicht aufheben lassen, weil ihr Material 

nicht vor Zerstörung sicher ist, oder weil das Produkt nur an 
seiner Ursprungsstelle verständlich ist, z. B. ganze Indianer- und 

Blockhäuser, Boote zu wirklicher Benutzung usw.). 

2. Alle Beobachtungen und Beobachtungsbelege für die 

einzelnen Gebiete der kindlichen Entwicklung (z. B. 
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ganze Tagebücher über die Entwicklung von Kindern, Sprach- 
tabellen, Aufzeichnungen über einzelne auffällige Vorkommnisse 
über oder unter der Norm, Begriffsinventare, die Protokolle und 
die graphisch zusammengefaßten Resultate von kinderpsychologi- 
schen Untersuchungen in streng wissenschaftlicher Durchführung, 
Beobachtungen über die Entwicklung des Farbensinnes, des 
Augenmaßes, des Tongedächtnisses, des Melodienschatzes, des 
Zahlbewußtseins, der abstrakten Begriffe, der sittlichen Begriffe 
und Ideale, über Kinderfehler, den Einfluß bestimmter Momente 
auf die Entwicklung der Kinder: Kameradschaft, Wohnort, 
Privatlektüre, Schule usw.). 

Alle Produkte des Kindes, welche durch die Unter- 
richtstätigkeit in erkennbarer Weise beeinflußt sind 
(namentlich soweit es sich um didaktische Neuheiten handelt, 
um periodische Erhebungen über den Fortschritt der Kinder, 
um ganze Klassenarbeiten, soweit sie Anhaltspunkte geben für 
die Psychologie der Begabungs-, Geschlechts- oder Alters-Diffe- 
renzen. Als Beispiele seien genannt: Aufsätze, rechnerische 
und mathematische Arbeiten, Arbeiten aus dem Werkunterricht, 
den chemischen, physikalischen, biologischen Schülerübungen, 
fremdsprachliche Übersetzungen). 

Alle zusammenfassenden, namentlich amtlichen Fest- 
stellungen über die Ergebnisse der Unterrichtstätig- 
keit, soweit sie als Material für jugendkundliche Schlüsse in 
Betracht kommen (z. B. Schulzeugnisse, Zensurbücher, Geheim- 
zensuren, Prüfungsberichte, Personalienbogen, die Formulare der 
amtlich oder privat gebrauchten Fragebogen, Führungslisten, 
Begabungszeugnisse, namentlich auch aus Hilfsschulen). 


. Produkte und Lebensbeschreibungen einseitig .be- 


gabter, hochbegabter, minderwertiger, kriminell ge- 
wordener Kinder. (Das Material in dieser Hinsicht dürfte 
sich insbesondere in privaten Internaten, Hilfsschulen und heil- 
pädagogischen Anstalten, in Taubstummen-, Blinden- und Krüppel- 
anstalten, bei den Jugendgerichten und Fürsorge- bezw. Zwangs- 
erziehungsämtern, in der Waisenpflege finden.) 

Photogramme oder sonstige Nachbildungen von Kindern und 
Kinderprodukten (besonders Photographien desselben Kindes aus 
verschiedenen Abschnitten seiner Entwicklung, Klassenbilder, 
Aufnahmen von Spiel- und Schulplätzen, von arbeitenden und 
spielenden Kindergruppen, auch Abbildungen von modernen Er- 
ziehungsanstalten, ihren Umgebungen und ihren Einrichtungen, 
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ferner Maß- und Gewichtstabellen, Handschriftenproben, nament- 
lich solche des gleichen Kindes aus verschiedenen Zeiten seiner 
Entwicklung). 

7. Für die Abteilung Geschichte des Kindes eignen sich nament- 
lich: historische Spielzeuge und Trachten (z. B. Spiel- 
geschirr, Puppen und Puppenzimmer, Bleisoldaten, Holzwaren), 
Erzeugnisse von Kindern (z. B. Stickereien, Schulhefte, Lehr- 
lingsstücke), Reproduktionen nach Kinderdarstellungen 
aus älterer Zeit, nach Kinderzimmern, Aufzeichnungen 
über die Stellung des Kindes im Leben der, Familie, Gedenk- 
bücher, Erziehungs- und Strafmittel, Gegenstände aus der 
Kinderpflege usw. 

Für die erziehungsgeschichtliche Abteilung der Sammlung 
kommen besonders in Betracht: 

8. Alle auf die Organisation und Verwaltung von Schulen 
bezüglichen Dokumente (Schulgesetze und -verordnungen, 
behördliche Vorschriften und Anweisungen, Schulberichte, Lehr- 
pläne, Photographien oder sonstige Abbildungen von Schul- 
häusern und Schulzimmern, Mitteilungen über frühere Reform- 
versuche, Dokumente zur Geschichte der Lehrerbildung). 

9. Ältere Lehr- und Lernmittel, sowohl solche für die Hand 
des Kindes, wie solche für die des Lehrers (z. B. Fibeln, Lese- 
bücher, Rechenbücher, Lehrbücher, auch solche höherer 
Schulen, Katechismen, Bibeln und Gesangbücher, Bilderbücher 
und Jugendlektüre, Globen, Karten, Atlanten, Anschauungstafeln, 
Präparationswerke für Lehrer, Abbildungen von Unterrichts- 
lektionen und Unterrichtsmitteln in älterer Zeit, Tafeln, Tinten- 
zeuge, Zeichenhefte, Schuleinrichtungsgegenstände usw.). 

10. Dokumente und Erinnerungen an die einzelnen Päda- 
gogen der Vergangenheit, zur Geschichte einzelner Schulen 
usw. (hierher namentlich Bilder, Briefe, Erstausgaben der Werke 
großer pädagogischer Schriftsteller und Belege zur Schulgeschichte, 
speziell Bayerns). 


Für die wissenschaftliche Brauchbarkeit des Materials ist es er- 
forderlich, daß bei allen Produkten und Abbildungen von Kindern das 
Nationale notiert wird, ferner die Zeit und Umstände der Entstehung 
des Produktes, soweit sie bekannt sind oder ermittelt werden können; 
für die geschichtlichen Dokumente sind Fundort, Ursprungsort und 
Zeit, soweit sie nicht aus dem Dokument selbst hervorgehen, er- 
wünschte Angaben. 
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Man kann aus diesem Bogen nur die Leitlinien für die Sammel- 
tätigkeit entnehmen; die Gesichtspunkte der Bearbeitung des 
gesammelten Materials sind darin nicht enthalten. Für den Aufbau 
der Sammlungen sind diese ebenso wesentlich wie die vorstehenden 
Grundsätze für die Materialbeschaffung. 

Ich verdeutliche noch an einem einzigen Beispiel die Gesichts- 
punkte der Bearbeitung, an den Kinderzeichnungen. Die Kinder- 
zeichnungen können zunächst entwicklungspsychologisch be- 
arbeitet werden; wir stellen die Zeichnungen gleichalteriger Kinder 
zusammen, lassen die Unterschiede von Geschlecht, Milieu, Begabung 
unberücksichtigt, und sehen nur zu, ob im Durchschnitt mit dem 
Altersfortschritt eine bestimmte Stadienentwicklung der graphischen 
Ausdrucksfähigkeit sich nachweisen läßt. Die Kinderzeichnungen 
können ferner differentiellpsychologisch bearbeitet werden; wir 
stellen zusammen Knabenzeichnungen einerseits, Mädchenzeichnungen 
andrerseits (natürlich unter Berücksichtigung vergleichbarer Alters- 
stufen), um zu studieren, ob in Sujet, Technik, Auffassung, Raum- 
darstellung usw. ein Einfluß des Geschlechtes nachweisbar ist. Oder 
wir stellen die Zeichnungen intellektuell hochbegabter Kinder denen 
von intellektuell geringwertigen gegenüber. Die zeichnerischen Spezial- 
talente der jugendlichen Künstler sind ein besonderes Problem dieser 
differentiellpsychologischen Bearbeitungsweise. Wir können die Zeich- 
nungen unter vergleichend-didaktischem Gesichtspunkt studieren. 
Gesetzt zwei Gruppen sonst vergleichbarer Kinder seien nach ver- 
schiedenen Prinzipien, in verschiedenen Lehrgängen im Zeichnen aus- 
gebildet worden; nun lassen wir sie dieselbe zeichnerische Aufgabe 
lösen; die Lösungsversuche gestatten dann einige Schlüsse auf die 
besonderen Vorzüge und Schwächen einer jeden der beiden Methoden. 
So können wir die Zeichnungen noch unter vielen anderen Gesichts- 
punkten (dem technischen, demstofflichen, dem ästhetischen, nach 
Formaten usw.) bearbeiten; erst durch diese Bearbeitungen erhält das 
Material eine Sprache, und deshalb ist für die Aufstellung im Museum 
immer der Gesichtspunkt der Bearbeitung maßgebend, muß mit dem 
Material das Resultat seiner Bearbeitung zugleich dargestellt werden. 

Pädagogische Sammlungen, kleine und große, sind mehr als Kuriosi- 
tätenkammern; sie fassen große Arbeiten auf kleinem Raum und in 
ihren wichtigsten Resultaten zusammen; sie müssen, um ihre Wirkung 
zu tun, nicht bloß durchwandert, sondern wieder durchgearbeitet 
werden. Richtig angelegt und richtig benutzt werden sie dem Studium 
der Pädagogik und der Berufsausbildung des Lehrers große Dienste 
leisten können. 
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1. Die Macht der Gewohnheit in der Erziehung 
Schwachsinniger. 


Von Oskar Israel, Lehrer a. d. Kgl. Landesanstalt, Chemnitz. 


Welch’ hohe Bedeutung die Pädagogik der Gewohnheit in der Er- 
ziehung normaler Kinder beimißt, ist bekannt. Viele große Persönlich- 
keiten unseres Volkes verdanken der eisernen Gewöhnung ihre Stellung 
und den gewaltigen Einfluß, den sie durch ihre charaktervolle Persönlich- 
keit in suggestiver Weise auf andere Menschen ausüben. Gewohnheit ist 
Macht, Macht auch in der Erziehung unserer Schwachsinnigen. Hier, wo 
der Wille meist sehr wenig entwickelt ist, ist die Erziehung zur Gewohn- 
heit doppelt notwendig. Glücklich derjenige Lehrer, dem es gelingt, 
seine Kinder, selbst die jüngsten, sobald als möglich zu gewöhnen. Vieles 
Reden führt nicht oder doch nur schwer zum gewünschten Ziele. Je 
weniger er spricht, aber desto entschiedener und konsequenter seine Er- 
ziehungsgrundsätze durchführt, um so erfolgreicher wird er in der Er- 
ziehung zur Gewohnheit sein. 

Woran soll sich aber das schwachsinnige Kind gewöhnen? Die Be- 
antwortung dieser Frage mag der Zweck folgender Zeilen sein. 

Vor allen Dingen ist es notwendig, daß es beizeiten Ordnung und 
Sauberkeit lernt. Kein Spielzeug, kein Buch, das benutzt wurde, darf 
liegen gelassen, sondern muß sofort nack dem Gebrauch wieder in den 
Schrank an seinen dafür bestimmten Platz gebracht werden. Anstalts- 
erziehung wirkt hierin ganz besonders heilsam für die Kinder. Das gute 
Beispiel der älteren und schon länger in der Anstalt weilenden Zöglinge 
ist dabei nicht zu unterschätzen. Man wundert sich geradezu, wie sorg- 
sam die kleinen und größeren Mädchen mit ihrer Puppe umgehen; nicht 
eher darf sie schlafen, bevor nicht das Bettchen gehörig aufgeschüttelt, 
die Decke gerade gelegt ist, und die Puppe selbst ihr sauberes Nachthemd- 
chen angezogen bekommen hat. In den Schränken halten die meisten 
auf musterhafte Ordnung. 

Am Körper und in ihren Sachen müssen auch Schwachsinnige peinlich 
sauber sein. Selbst den Jüngsten muß es bereits zur Pflicht gemacht 
werden, stets ihr Taschentuch bei der Hand zu haben, damit sie sich recht- 
zeitig die Nase säubern können. Solche, die sich schwer oder gar nicht 
an Reinlichkeit gewöhnen, bieten wenig Aussicht auf Besserung ihres 
Intellekts. Jeden Abend und jeden Morgen müssen sich die Kinder ordent- 
lich waschen, die Zähne putzen und vor dem Zubettgehen ihre Kleider und 
Schulsachen für den nächsten Tag zurecht legen. Ebenso wichtig für die 
Bildung des Ordnungssinnes sind die täglich pünktlich wiederkehrenden 
Essens-, Schlafens -und Aufstehzeiten. Dazu könnte noch der geregelte An- 
fang und Schluß der Schule und der Pausen gerechnet werden. Den meisten 
Schwachsinnigen ist ein langsamer, latschiger Gang eigen. Nur durch 
fleißige Marschübungen im Turnen, möglichst mit Musik, kann ihnen all- 
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mählich ein exakter Schritt beigebracht werden. Auch die gerade Haltung 
beim Sitzen hinter den Schulbänken oder am Tische zu Hause läßt sich 
nur durch stete Gewöhnung erreichen. Das tägliche Tischgebet vor und 
nach dem Essen ist bei den Zöglingen unserer Anstalt so in Fleisch und 
Blut übergegangen, daß mancher zu Hause in den Ferien seine Eltern 
daran erinnert, wenn es vergessen oder unterlassen wird, und manches 
Elternpaar, das vorerst vom Tischgebet nichts wissen wollte, hat sich von 
seinem Kinde beeinflussen lassen. Hier erstreckt sich sogar die Macht 
der Gewohnheit auf das Elternhaus. Die Kinder müssen sich auch an 
Höflichkeit gewöhnen. Besonders bei Schwachsinnigen, die häufig aus 
Familien stammen, wo dieselbe wenig gepflegt wird, muß der Wohl- 
anständigkeit, dazu rechne ich vornehmlich das Grüßen der Vorgesetzten, 
ganz besondere Aufmerksamkeit zugewendet werden. — Um die Kinder 
an lautes, zusammenhängendes und an das Sprechen in vollständigen Sätzen 
zu gewöhnen, halte der Lehrer und das Pflegepersonal in der Schule und 
im täglichen Umgange mit Entschiedenheit darauf, daß alle Äußerungen 
und Antworten nie leise und in einzelnen Worten gegeben, sondern laut- 
rein, mit richtiger Betonung in ganzen Sätzen ausgesprochen werden. Der 
Schüler unterscheide genau m und n, b und p, d und t, a und o, auch 
spreche er jede Silbe, namentlich die Endsilben mit Deutlichkeit und Ent- 
schiedenheit aus. Liederliches Sprechen wirkt nachteilig auf den ganzen 
Menschen, macht ihn träge und unselbständig. Eine gute Aussprache aber 
veredelt ihn, hebt sein Selbstbewußtsein, sein Selbstvertrauen, kräftigt den 
Willen und fördert sein Denken. Die Zöglinge einer Anstalt haben hierin 
wiederum den Vorteil, daß sie meist nur gute Aussprache zum Vor- 
bilde haben. 

Damit sich die Kinder beizeiten an ein logisches Denken gewöhnen, 
ist es von Wichtigkeit, schon in den Vorschulklassen im Anschauungs- 
unterrichte usf. allerhand kleine Denkfragen zu geben. 

Das gedankenlose Sprechen und Schwatzen wird sich ja nicht gleich 
verlieren, aber durch einen rechtzeitig einsetzenden systematischen Vor- 
schulunterricht, wie er jetzt wohl in den meisten Anstalten eingeführt ist, 
tut auch hier die Macht der Gewohnheit Wunder, und wir haben unsere 
hellste Freude daran, wenn die kleinen Pflegebefohlenen mit einer logischen 
Antwort auf unsere Fragen reagieren, ja daran anschließend oft selbst mit 
allerhand kleinen Fragen an uns herantreten. 

Für die Festigung des Charakters ist es unerläßlich, daß die Kinder 
stets die Wahrheit sagen; selbst den leisesten Versuch einmal zu lügen, 
muß der Erzieher mit pädagogischem Taktgefüh. zurückweisen. Wahr zu 
reden zu jeder Zeit und unter allen Umständen, selbst wenn das Kind 
Strafe zu fürchten hätte, muß demselben zur zweiten Natur werden. 
Den größeren mag immer wieder das Dichterwert in die Seele gerufen 
werden: »Vor allem eins mein Kind, sei treu und wahr, laß nie die Lüge 
deinen Mund entweihn.e Hat sich das Kind teizeiten daran gewöhnt, 
nie eine Lüge zu machen, dann wird der Erzieher später mit der Un- 
wahrheit keine Not haben, und auf das ganze Leben des Kindes wird die 
Macht der Gewohnheit auch in dieser Hinsicht nachhaltend veredelnd 
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wirken. Ähnlich wie mit der Wahrheitsliebe, steht’s mit der Verträglich- 
keit und dem Gehorsam. Streit und Zank unter den einzelnen Zöglingen 
darf auf keinen Fall geduldet, und Unfolgsamkeit muß mit aller Entschieden- 
heit bekämpft werden. Nichts ist auch häßlicher an einem Kinde, als 
Widersätzlichkeit oder gar Vermaulen. Nicht nur der Unterricht würde 
darunter leiden, wollte der Lehrer jene Unarten durchgehen lassen, sondern 
auch für den Charakter des betreffenden Zöglings würde das vom größten 
Schaden sein. Vom normalen Kinde wird Gehorsam gefordert, vom 
schwachsinnigen. muß er, schon wegen geringer Willenskraft und 
mangelnder Einsicht, erst recht verlangt werden. 

Die bekannte Erfahrung, wer in der Jugend gehorchen gelernt hat, 
wird auch im späteren Leben gern und willig seine Pflichten erfüllen, 
muß auch für den schwachsinnigen Zögling gelten. Bei neu in die An- 
stalt eingetretenen jüngeren Kindern macht der Erzieher oft die Beob- 
achtung, daß sie nicht auf ihrem Platze sitzen bleiben, sondern alle Augen- 
blicke im Schulzimmer herumwandern. Hierdurch verursachen sie natür- 
lich, sowie durch ihr Sprechen und Necken der Mitschüler allerlei Störung 
des Unterrichts. Mit Gewalt solche Kinder an ihren Platz fesseln zu wollen, 
wäre verfehlt, aber doch müssen aus Rücksicht auf die andern Kinder und 
im Interesse eines erfolgreichen Unterrichts solche unruhige, exzentrische 
Naturen gar bald an ein ruhiges Verweilen und Verhalten an ihrem Platze 
gewöhnt werden. Das suggestive Beispiel des Lehrers und besonders der 
Mitschüler wirkt bald so mächtig, daß sie ihrem Beispiele folgen. Ja sie 
verharren nun nicht bloß auf ihrem Platze, sondern lassen sich sogar zur 
Nachahmung verschiedener Tätigkeiten und zum Nachsprechen einzelner 
Laute und Wörter mit fortreißen. Wenn ein solches Kind soweit ge- 
bracht ist, dann ist für die Willensbildung und für die Weckung der Auf- 
merksamkeit viel erreicht. Ohne Aufmerksamkeit ist auch kein Unterrichts- 
fortschritt, keine Intelligenzentwicklung möglich. 

Scharf aufmerken zu lernen ist darum für das schwachsinnige Kind 
unbedingte Notwendigkeit. Nur dann bereichert es sein Vorstellungsleben 
und erhält klare Begriffe von Dingen und Handlungen. Von seiten des 
Lehrers gehört natürlich dazu, daß er so anschaulich wie nur möglich 
unterrichtet, damit der Unterricht interessant wird, und der Schüler sich 
nicht langweilt. Dem Schwachsinnigen fällt es schwer, längere Zeit 
die Gedanken auf einen Gegenstand oder auf einen Unterrichtsgedanken 
zu konzentrieren. Wer es aber einmal gelernt hat, für dessen Fortkommen 
im Leten braucht nicht gebangt zu werden. Allem, was ihm begegnet, 
wird er seine Aufmerksamkeit, sein Interesse zuwenden, immer neue Vor- 
stellungen werden seine Seele bereichern, und sein Denk- und Willens- 
leben wird ihm jederzeit die nötige Einsicht und Kraft verleihen, damit 
er nicht auf eine abschüssige Bahn gelangt. 

»Wer seinen Zögling zu einem guten Menschen erziehen will, der er- 
ziehe ihn dazu, d. h. er ruhe nicht, bis das Gute die Macht der An- 
gewöhnung in ihm bekommen hat, bis es Gesinnung und Tat, bis es 
Leben, bis es Geist des Lebens, bis es gleichsam Natur geworden ist.« 
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2. Über das Interesse eines schwachbegabten Jungen. 
Von Ernst Willich. 


(Fortsetzung.) 


Am widerstrebendsten befaßt sich O. mit zusammenhängenden Lese- 
stückchen. Ihr Inhalt kümmert ihn fast gar nicht. Um so wichtiger aber 
ist ihm ihre äußere Beschaffenheit. Je größer der Druck und je geringer 
ihr Umfang, desto besser. Besonders bevorzugt er Verse, aber nicht aus 
Freude an der Poesie, sondern weil die Druckzeilen der gereimten Lese- 
stücke gewöhnlich kürzer sind als die der Prosastücke. Und immer möchte 
er Neues lesen, nur nichts wiederholen, wobei ihn aber keineswegs das 
Bedürfnis nach Unterhaltung durch neue Sachvorstellungen leitet, sondern 
lediglich das Bestreben, fertig zu werden, an den Schluß des Buches zu 
kommen. 

Illustrierte Lesestücke zieht er solchen ohne Bilder vor, namentlich 
dann, wenn sich ihr Inhalt eng an die Illustration anschließt. Schul- 
mäßige Beschreibungen (in der bekannten, von der modernen Pädagogik 
so sehr verpönten Abfassung!), die er Satz für Satz mit dem Finger am 
Bilde verfolgen kann (was er aber natürlich nur auf Befehl tut), liest er 
verhältnismäßig noch am liebsten, er zieht sie sogar Erzählungen vor, 
selbst wenn diese illustriert sind. Der Grund für diese Tatsache mag 
darin liegen, daß das Verständnis eines Sprachstückes, dessen gesamter 
Vorstellungsinhalt anschaulich vor den Augen steht, eine geringere psy- 
chische Energie erfordert als das Erfassen einer noch so einfachen 
Geschichte, die nur szenenweise bildlich dargestellt werden kann und 
deren wesentlichste Momente (die zeitliche Aufeinanderfolge der Ereignisse, 
deren innerer logischer Zusammenhang, die seelischen Erlebnisse der 
handelnden Personen) sich überhaupt der bildlichen Veranschaulichung 
entziehen. 

Im übrigen erfaßt O. von dem Inhalt der Lesestücke, die seiner 
Fassungskraft entsprechen, weit mehr, als es nach seinem gesamten Ver- 
halten den Anschein hat. Es läßt sich das jederzeit durch kontrollierende 
Fragen feststellen. Aber in eine lebendige Wechselbeziehung mit seinem 
spontanen Denken und Fühlen treten die auf dem Wege des Lesens er- 
worbenen Vorstellungen nie. Wenn auf der Straße ein Kind zu Boden 
fällt oder ein Wagenrad kaput geht oder zwei Männer in Streit geraten, 
das interessiert ihn, das beschäftigt ihn noch lange, und er ruht nicht 
eher, als bis er diese wichtigen Ereignisse dem ganzen Hause erzählt hat. 
Niemals aber spricht er von dem, was er im Leseunterricht an beschriebenen 
oder erzählten Tatsachen erfährt. Es ist, als ob sogar diejenigen Stoffe, 
die momentan im Brennpunkte seines Sachinteresses stehen, für ihn sofort 
verblaßten, sobald sie ihm in sprachlicher Fixierung entgegentreten. Nur 
den Inhalt der Leseübungen am Kalender (Namenstage, Küchenzettel) teilt 
er ab und zu seiner Mutter mit, wobei ihn hinsichtlich des Küchenzettels 
natürlich bestimmte Hoffnungen und Absichten leiten. So zeigt sich also 
auch hier beim Leseunterricht, daß die Stärke der Lust- bezw. Unlust- 
gefühle, die der Urterricht in O. erweckt, weit mehr von dem Maß der 
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erforderlichen psychischen Anstrengung abhängt als von der Bedeutung, 
die der Sachinhalt des Unterrichtes für ihn besitzt. 

Was nun die bis jetzt erreichte Lesefertigkeit betrifft, so läßt 
diese noch viel zu wünschen übrig. Nur wenn O. während des Lesens 
andauernd und eindringlich zum Aufmerken angehalten wird, ist er im- 
stande, ein zusammenhängendes Fibellesestück ohne allzuviele Fehler vom 
Blatt zu lesen. Was aber den Erfolg des Leseunterrichtes noch mehr 
charakterisiert, ist die Tatsache, daß O. aus eigenem Antriebe nicht einen 
Buchstaben liest, selbst wenn es ihn dringend darnach verlangt, den In- 
halt einer Aufschrift, einer Mitteilung oder dergl. kennen zu lernen. Zwar 
gibt es ein paar stereotype Fälle, wo er seine Lesefertigkeit scheinbar 
anwendet. Beim Besuch der Konzerte im Zoologischen Garten stellt O. 
an Hand des Programmes stets aus eigenem Impuls und selbständig fest, 
ub der Kapellmeister B. oder F. dirigiert und welche Nummern des Pro- 
grammes Märsche und Walzer ankündigen. (Wie schon oben erwähnt, 
besitzt O. für lebhafte Musikstücke eine besondere Vorliebe; ebenso wichtig 
oder noch wichtiger ist ihm die Person des taktierenden Kapellmeisters.) 
Die täglich ankommenden Postsachen pflegt O. aus dem Briefkasten zu 
holen und meist ohne Hilfe unter die 3—4 in Betracht kommenden 
Adressaten zu verteilen.!) In Briefen, die seine Mutter von Verwandten 
erbält, findet er mit fast instinktiver Sicherheit und Schnelligkeit die Stellen 
heraus, in denen er (O.) erwähnt wird. Steht ihm ein Theaterbesuch in 
Aussicht, dann sucht er an dem entscheidenden Tag in der Zeitung nach 
der Ankündigung des betreffenden Stückes, um sich über Anfang und 
Ende der Vorstellung zu orientieren.?2) Dies sind so ziemlich die ein- 
zigen Fälle, in denen O. aus eigenem Antrieb liest. Aber wie man sieht, 
handelt es sich hier weit mehr um das Erraten bekannter Wortbilder als 
um ein regelrechtes Lesen. In allen übrigen Situationen, die ihm Gelegen- 
heit zu praktischer Lesetätigkeit böten, geht er gleichgültig ja direkt ab- 
weisend an Geschriebenem und Gedrucktem vorbei. Aus eigener Initiative 
ein Firmenschild, eine Wegetafel, eine Etikette im Zoologischen oder 
Botanischen Garten, den Titel eines Bildes, Reklameankündigungen oder 
andere die Neugierde reizende Aufschriften zu lesen, ist ihm noch nie ein- 
gefallen. Selbst da, wo seiner Lesefaulheit ein brennendes Sachinteresse 
gegenüber steht, siegt die erstere. Im Hafen erschien einmal ein neues 
Schiff. O. strampelte vor Vergnügen, aber auch vor Neugierde, den Namen 
des funkelnagelneuen Dampfers zu erfahren. Darauf aufmerksam gemacht, 
daß er ja nur die paar Buchstaben, die dem Beschauer am Radkasten in 
aller Deutlichkeit entgegenhlitzten (Blücher), zu lesen brauche, wandte er 
sich ostentativ ab. Nicht einmal zu einem Versuch, den ersten Buch- 


1) In einer nicht geringen Anzahl von Fällen erkennt er an der Hand- 
schrift oder an den äußeren Merkmalen der Postsachen sogar deren Absender. 

2) Für das letztere interessiert er sich aber bloß, weil das so Sitte ist. Fragt 
man ihn, ob die Vorstellung lang oder kurz dauere, so kommt er in die größte Ver- 
legenheit. Noch weniger wäre er imstande, aus eigener Überlegung zu bestimmen, 
wann es »Zeit« ist, ins Theater zu gehen. 
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staben zu lesen, war er bereit. Briefe und Postkarten, die er gelegentlich 
erhält, freuen ihn riesig, und im Nu hat er auch seinen Namen heraus- 
gesucht, aber zu einem systematischen Entziffern der an ihn gerichteten 
Schriftstücke entschließt er sich nur, wenn er dazu genötigt wird. Auf 
O.s abnorm starkes Interesse für Todesfälle wurde bereits hingewiesen. 
Diese Leidenschaft treibt ihn auch, jedes Blatt in die Hand zu nehmen 
und es nach Todesanzeigen zu durchmustern. Hat er eine solche gefunden, 
dann nimmt er eine Haltung und Gebärde an, als versenkte er sich mit. 
größter Aufmerksamkeit in die Lektüre derselben und murmelt, falls er 
sich unbeobachtet glaubt, Worte vor sich hin wie etwa: »nach längerem 
Leiden sanft in dem Herrn entschlafen — im Alter von 40 Jahren — 
Beerdigung findet statt Donnerstag nachmittag 1/,4 Uhr«, die er natürlich 
sämtlich aus dem Kopfe reproduziert. Man sieht daraus, wie stark seine 
Neugierde ist. Und trotzdem hat er sich noch niemals freiwillig zu der 
regelrechten Entzifferung einer Todesanzeige verstanden. Selbst dann, 
wenn ihm im Unterricht als offizielle Leseübung eine Todesanzeige vor- 
gelegt wird, verhält er sich abweisend.. Sehr bezeichnend ist auch 
folgender Fall. Nach einem längeren, ermüdenden Spaziergang mit O. 
wurde auf einer Ruhebank Halt gemacht. O.s ganzes Sinnen war nun 
ausschließlich auf die Frage gerichtet: Wird der Rückweg zu Fuß gemacht 
oder wird mit der Straßenbahn gefahren? Verfasser konnte sich nicht 
sofort entscheiden und versuchte darum, durch zerstreuende Unterhaltung 
O.s Aufmerksamkeit von diesem Vorstellungskomplex abzulenken. Jedoch 
umsonst. Schon drohte O.s Stimmung, wie es bei ihm in solchen. 
Situationen gewöhnlich der Fall ist, in Murren und Raisonieren über- 
zugehen. Da schrieb Verfasser vor O.s Augen mit dem Stock in die 
glatte Sandfläche vor der Bank groß und deutlich die Worte: »wir fahren«. 
Obwohl nun die Vorstellung »fahren« augenblicklich im Brennpunkt von 
O.s Interesse stand und seine Aufmerksamkeit durch die demonstrativen- 
Schreibbewegungen auf das Geschriebene gelenkt worden war, las O. die 
zwei Worte doch nicht! — — Je konsequenter und unerbittlicher mit O.. 
Tag für Tag gelesen wird, desto geringeren Widerstand setzt er den Lese- 
übungen entgegen. Fällt der Leseunterricht nur ein einzigesmal aus, so- 
ist in der nächsten Stunde sofort eine erhöhte Abneigung zu verspüren.. 

Im Schreibunterricht wurde damit begonnen, den Jungen einzelne 
Worte oder kleine, einfache Sätzchen aus seinem persönlichen Erfahrungs- 
und Interessekreis schreiben zu lassen. Darauf ging O. zunächst nicht 
ungern ein. Einmal besaßen diese »freien« Schreibübungen für ihn, der 
bis dahin nur mit Abschreibübungen beschäftigt worden war, den Reiz der 
Neuheit, und zum andern paßte es ihm sichtlich, Worte auf die Tafel zu- 
malen, die mit seinem augenblicklichen Interesse oder mit seinen Lieblings- 
vorstellungen im unmittelbaren Zusammenhang standen. Insofern blieb 
hier also die erwünschte, unterrichtslusterhöhende Wirkung der Ver-- 
bindung des Schreibunterrichtes mit stark betonten Sachvorstellungen nicht 
ganz aus. Allein das schüchtern aufkeimende Interesse am Schreibunter- 
richt verdorrte sehr rasch wieder. Denn die Übungsstoffe, die sich er- 
gaben, wenn bei der Stoffauswahl immer nur O.s spontanes Sachinteresse- 
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berücksichtigt wurde, waren in formaler Hinsicht für dessen Schreibfähig- 
keit im allgemeinen zu schwer. Gewöhnlich handelte es sich bei diesen 
freien Schreibübungen um die Formulierung und Niederschrift persönlicher 
Wünsche und Angelegenheiten (Ich möchte in den Zoologischen Garten 
und Musik hören. — Ich habe Kopfweh; bitte lassen Sie den Unterricht 
ausfallen) oder um die Darstellung wichtiger Vorkommnisse und Ereignisse 
(Beerdigungen, Ausflüge, Theatervorstellungen, Besuch bei Verwandten und 
dergl). Solche Stoffe stellen aber an die Fähigkeit des Schülers im 
sprachlichen Ausdruck sowie an seine orthographischen und grammati- 
kalischen Kenntnisse weit höhere Anforderungen als die bekannten ele- 
mentaren Beschreibungen vertrauter Gegenstände Daß jene dem natür- 
lichen Interesse sehr entgegenkommen, läßt sich nicht bestreiten; allein 
was nützt alle Freude am Stoff, wenn die Kraft des Schülers nicht aus- 
reicht, ihn ohne allzu große Anstrengung sprachlich zu bewältigen. Nur 
zu rasch wird das Sachinteresse unter dem lähmenden Druck der das 
Bewußtsein des Nichtkönnens begleitenden Unlustgefühle ersticken, ganz 
abgesehen davon, daß bei Übungen, die den Kräften des Schülers nicht 
angepaßt sind, d. h. sie allzusehr übersteigen, auch der formale Übungs- 
erfolg in der Regel ein sehr geringer ist. Darum erscheint es, solange die- 
Schüler noch nicht einen bestimmten Grad technischer Fertigkeit erlangt 
haben, entschieden zweckmäßiger, der alten Methode zu folgen, d. h. den 
Schreibstoff in erster Linie nach seiner formalen Schwierigkeit auszuwählen 
und anzuordnen: »Das ist ein Baum. Der Baum hat Blätter. Er steht 
auf der Wiese. Er ist hoch. Usw.« 

Auf solche von der modernen Methodik bekanntlich arg verpönte 
Schreibübungen wurde auch bei O. zurückgegriffen, und er setzte diesen 
Übungen merkwürdigerweise weit weniger Widerstand entgegen, als er- 
wartet wurde. Der konkrete, anschauliche Inhalt sowie die einfache, 
durchsichtige Form solcher Sätzchen entsprechen gerade der Höhe seiner 
Fassungskraft und seiner Sprach- und Schreibfertigkeit. Der Umstand, 
daß er den Stoff nicht mühsam aus einem Buche herausklauben (ab- 
schreiben) mußte, sondern selbst erfinden und selbst formulieren durfte 
(selbstverständlich alles unter unmittelbarer Assistenz und Aufsicht des 
Lehrers), schien ihm besonders zu gefallen. Besonders gern bildete er 
Sätzchen an Hand der Bilder eines großen Anschauungsbuches. Diese 
schon oben erwähnte Bevorzugung von Illustrationen im Sprachunterricht 
ist um so auffallender, als sich O. für gewöhnlich um Bilder und Bilder- 
bücher nicht zu kümmern pflegt. Jedenfalls ist dabei die Erleichterung 
im Spiel, welche der psychische Prozeß des Reproduzierens, Festhaltens 
und sprachlichen Formulierens von Vorstellungen. und Vorstellungs- 
komplexen durch die Gegenwart sinnenfälliger Objekte und Bilder erfährt. 
Vielleicht aber kommt bei O. als weiteres lusterzeugendes Moment auch 
noch der Umstand in Betracht, daß O. sich, wenn er ein großes Buch 
vor sich hat, illusiousweise in die ihm sehr imponierende Rolle eines 
Büroschreibers versetzt fühlt. 

Nachdem O. im freien Niederschreiben (natürlich immer unter un- 
mittelbarer Anleitung) rine gewisse Fertigkeit erreicht hatte, konnte auch 
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wieder daran gedacht werden, die Übungsstoffe aus seinem alltäglichen 
Erfahrungskreis zu schöpfen. Jetzt ließ sich deutlich beobachten, wie das 
Interesse am sachlichen Inhalt der Übungen auch auf die Tätigkeit des 
Übens (Schreibens) ausstrahlte. O. bevorzugte entschieden das Schreiben 
von »Sätzen«, worunter er Stoffe aus seinem persönlichen Gedankenkreis 
verstand, während er sich gegen das Üben von Einzelbuchstaben und 
Einzelworten direkt sträubtee Dabei muß bemerkt werden, daß der 
Schreibunterricht allerdings das einzige Fach ist, das am konsequentesten 
der Gedanken- und Interesserichtung des Zöglings folgen kann, ohne 
dadurch seinen unterrichtlichen Zweck zu verfehlen. Während die Auf- 
gabe des Sachunterrichtes gerade darin besteht, nicht bei dem natürlichen 
Vorstellungskreis des Schülers stehen zu bleiben, sondern diesen nach 
Möglichkeit zu erweitern und zu vertiefen, und während der Sprech- und 
Leseunterricht darnach streben muß, dem Schüler neue Sprachformen 
geläufig zu machen, kann der Schreibunterricht sich damit begnügen, das 
Kind anzuleiten und zu befähigen, einfach die Gedanken, die es spontan 
produziert, in der ihm eigenen Ausdrucksweise niederzuschreiben. Ein 
höheres Ziel braucht sich der Schreibunterricht in der Schwachbegabten- 
schule überhaupt nicht zu stellen. Oder sollen die schwachbegabten 
Kinder über Dinge schreiben lernen, über die sie sich später im Leben 
doch niemals unterhalten werden, und sollen sie sich im schriftlichen 
Fixieren von Sprachformen und Redewendungen üben, die gar nicht zu 
ihrem lebendigen Sprachbesitz gehören? 

Den Übergang von jenen trockenen Beschreibungen zu den freien 
Darstellungen bildeten Sätze wie: »Ich möchte eine Peitsche haben. — 
Meine Schuhe sind kaput. Die Mutter soll mir neue kaufen! — Ich 
möchte den Speicher putzen. Ich will heute nicht turnen.« Solche Sätze 
hatte O. fast jeden Morgen in petto, und wenn sie sich auch inhaltlich 
immer in demselben engen Sachkreis bewegten und endlos oft wieder- 
kehrten, O. wurde sie nur in Ausnahmefällen müde und, worauf es ja 
allein ankam, er übte dabei die Fertigkeit des Niederschreibens eigener 
‘Gedanken. Namentlich fiel auf, wie rasch sich die Schreibweise der mit 
seinen Neigungen und Wünschen in Beziehung stehenden Wörter seinem 
‚Gedächtnis einprägte. 

Den nächsten Fortschritt bildeten einfache Darstellungen von Vor- 
gängen und Erlebnissen, die O.s Aufmerksamkeit und Interesse in be- 
sonderem Maße erregt hatten. Allein hier machten sich die Unlustgefühle 
wieder in erhöhtem Grade geltend. Während die persönlichen Anliegen 
meist mit ein paar kurzen Sätzen erledigt waren, erheischten die Dar- 
stellungen zeitlicher Geschehnisse immerhin ganze Satzfolgen, und das 
war ein Moment, das dem nur auf möglichst kurze Übungen bedachten 
O. durchaus nicht paßte. Sodann verursachte die sprachliche Formulierung 
und schriftliche Fixierung längerer und meist auch komplizierter Vor- 
stellungsverläufe entschieden mehr Schwierigkeiten als die Niederschrift 
einfacher Wunsch- und Bittsätze. Dazu trat noch ein besonderer Um- 
stand. So sehr sich O. auf ein bevorstehendes Vergnügen freute und 
so sehr er im gegenwärtigen Genuß desselben schwelgte, so wenig 
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interessierte er sich dafür, sobald es der Vergangenheit angehörte D. h. 
zu einer mündlichen Unterhaltung über das Erlebte konnte man ihn zur 
Not noch bewegen, aber sich schreibend nochmals damit zu beschäftigen, 
das ging sichtlich gegen seine Neigung. Im Grunde ist das ein Zug, der 
zum Charakteristikum kindlicher Denkweise überhaupt gehört. Oder glaubt 
man etwa, die in allen Schulen üblichen Aufsätze über gemachte Schüler- 
ausflüge, abgehaltene Schulfeiern und dergl. entsprächen dem natürlichen 
Interesse der Kinder? Wie viele Schüler mag es geben, die gerne auf 
die Teilnahme an derartigen Veranstaltungen verzichteten, nur um sich 
nicht nachträglich mit der aufsatzmäßigen Beschreibung derselben abquälen 
zu müssen. 

Mit bedeutend mehr Willigkeit bildete und schrieb O. Sätze über 
bevorstehende Ereignisse. Überhaupt wendet sich seine Aufmerksamkeit 
10 mal der Zukunft zu, ehe sie 1 mal zurückschaut. Während ihm bei 
der Darstellung vergangener Vorkommnisse jeder Satz mühsam abgerungen 
werden muß, drängen sich ihm in der Stimmung der Erwartung die Sätze 
ganz von selbst auf die Zunge. »Morgen besuchen wir M. Wir fahren 
mit einem Wagen. Ich setze mich auf den Bock. Wir nehmen auch 
Schinkenbrötchen mit. Ich will meine neuen Schuhe anziehen. Usw.« 
In diesem Fahrwasser bewegt sich augenblicklich O.s Schreibunterricht. 
Fast jede Schreibübung wird mit der Frage eingeleitet: Was willst Du 
schreiben? Und selten fehlt es am erwünschten Stoff. Daneben wird 
aber auch das Diktiertschreiben und Abschreiben nicht völlig vernachlässigt, 
nur daß diese Übungen auf O.s Beifall verzichten müssen. 

Die Stufe der Schreibfertigkeit, die O. bis heute verlangt hat, ist, 
absolut betrachtet, sehr niedrig, relativ gemessen, nicht unbedeutend. O. 
ist heute imstande, Briefe zu schreiben, wobei man ihn aber nicht nur 
permanent überwachen, sondern ihn auch beim Formulieren der Sätze sowie 
bei ihrer schriftlichen Festlegung dauernd führen und leiten muß. Selb- 
ständig bringt er gar nichts zustande, wie es überhaupt ein eigenartiger 
Charakterzug von ihm ist, daß er das Wenige, das er zu leisten vermag, 
nur dann leistet, wenn er fortwährend an der Kandare gehalten wird. 
Ganz einfache leichte Diktate, die man ihm aber an schwierigeren Stellen 
wortweise vorsprechen muß, schreibt er mit mäßiger Sicherheit. Ab- 
schreiben könnte er fehlerlos, wenn ihm dafür die nötige Ruhe und Geduld 
zu Gebote stünde. Sobald er vor eine solche Aufgabe gestellt wird, 
schreibt und schmiert er geradezu rasend darauf los, nur um möglichst 
rasch zu Ende zu kommen. Und ehe man sichs versieht, ist er fertig 
und sind Heft, Buch und Schreibutensilien im Schrank verschwunden. 

Heute ist Schreiben vielleicht dasjenige Fach, gegen das sich O. unter 
allen Unterrichtsdisziplinen am wenigsten sträubt. Aber zu einem posi- 
tiven Unterrichtsinteresse ist es auch hier nicht gekommen. Wenn O. 
schreibt, so tut er es fast immer nur dem Zwang gehorchend, nie aus 
eigenem Triebe. Selbst die in seinen Augen interessantesten Stoffe ver- 
mögen ihm die Schreibarbeit nicht so zu versüßen, daß er sich ihr mit 
wirklichem Eifer hingäbe. Schreibt er Briefe, z. B. an seine Mutter, so 
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würde er, wenn man ihm den Willen ließe, ganz unmittelbar nach der 
Anrede den Schinßsatz mit Namensunterschrift folgen lassen. Charak- 
teristisch ist folgendes Beispiel: ©. hielt sich einmal längere Zeit bei 
Bekannten auf dem Lande auf. Obwohl ihm dieser Aufenthalt sehr viel 
Schönes bot, freute er sich zum Schluß doch riesig auf die Heimkehr, 
namentlich aus Heimweh nach der Mutter. Da erklärten ihm die Bekannten 
wenige Tage vor der geplanten Abreise, sie hätten an seine Mutter ge- 
schrieben und diese gebeten, ihn noch eine Woche hier zu lassen. Darüber 
große Enttäuschung, so daß ihm beinahe die Tränen in die Augen traten. 
Nun wurde ihm von andrer Seite klar gemacht: Du brauchst ja bloß der 
Mutter zu schreiben, daß Du nicht länger hier bleiben und an dem be- 
stimmten Tage nach Hause kommen wollest, dann wird sie Deinen Auf- 
enthalt hier auch nicht verlängern! Was lag näher, als daß O. diesem 
Vorschlage mit einem freudigen Ja zugestimmt hätte! Statt dessen er- 
widerte er mit Hast und Eifer: »Nein, nein, ich nicht schreiben. Sie 
schreiben!«e Nur eine unterrichtliche Schreibarbeit gibt es, gegen die O. 
sich nicht sperrt. Das sind die Notierungen seiner täglichen, kleinen 
Ausgaben für Straßenbahnfahrten, Brückenzölle, Konzertbesuche und dergl., 
die er in ein für ihn extra angeschafftes Ausgabeheft einträgt. Aber hier 
ist es weniger das Interesse an der Sache und der Schreibarbeit an sich, 
das ihn treibt, als vielmehr der spielerische Trieb, die ihr Haushaitungs- 
buch in Ordnung bringende Mutter nachzuahmen. Sein »Haushaltungs- 
buch« ist auch das einzige Heft, das O. aus freien Stücken (sogar mit 
dem Anflug eines gewissen Stolzes) der Mutter oder anderen bekannten 
Personen zu zeigen pflegt, noch mehr, es erscheint sogar auf seinen 
Weihnachts-Wunschzetteln, von denen O. mit unverbrüchlicher Gewissen- 
haftigkeit alles fern zu halten pflegt, was an Unterricht und Lernen 
erinnert. Im Botanischen Garten zieht O. hin und wieder sein Notizbuch 
heraus, um mit gewichtiger Miene Pflanzennamen zu notieren. Auch hier 
handelt es sich lediglich um eine Äußerung des Nachahmungstriebes. So- 
bald man ihm behilflich sein will, die Blumennamen richtig einzutragen, 
steckt er sein Buch ein und läuft weg. Von seiner Vorliebe, Kontoristen 
nachzuahmen, war schon früher die Rede. Dabei pflegt er eifrigst mit 
Bleistift und Feder zu hantieren. Allein was er in die ihm zur Ver- 
fügung gestellten großen, alten Geschäftsbücher schreibt (ohne diese Bücher 
käme die in Frage stehende Illusion kaum zustande), ist lauter kindisches 
Gekritzel, das ebensogut von einem 3—4 jährigen Kinde stammen könnte. 
Ein Wort oder auch nur einen Buchstaben sucht man unter diesem Haken- 


gewirr vergebens. Dagegen schrieb O. einmal — man höre und staune! — 
gelegentlich eines Ausfluges völlig spontan seinen Namen auf © Ruhe- 
bank. Ein andermal, als er zum erstenmal sah, daß sein B`. einen 


Weihnachtswunschzettel geschrieben hatte, setzte er sich, ohne ,‚:mand 
etwas davon zu sagen, am Abend mit seiner Schreibtafel in die Küche, 
um hier mit Hilfe der Köchin ebenfalls seine Wünsche aufzuschreiben. 
In den letzten Jahren war es ihm auch sehr wichtig, zum Nikolaustag 
sowie zum Weihnachtsfest die für den Bescherstisch nötigen Namenzettel 
zu schreiben. Bei bevorstehenden Fest- oder Familienessen läßt er sich 
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hin und wieder nicht ungern herbei, seine Tanten und Onkel schriftlich 
einzuladen, wobei allerdings zu bemerken ist, daß er diese Schreibarbeiten 
meist unter Aufsicht und Assistenz der Mutter ausführt, die die gering- 
sten Anforderungen an ihn stellt, ihm die weitgehendste Hilfe zuteil werden 
läßt und seinen Leistungen gegenüber die allergrößte Nachsicht übt. 

Zur Illustration des Schreibunterrichtes, wie er gegenwärtig mit O. 
betrieben wird, seien hier zwei Niederschriften aus der letzten Zeit her- 
gesetzt. Inhaltlich gehen sie ausschließlich auf O.s Initiative zurück, 
während ihre stilistische und orthographische Fixierung zum großen Teil 
das Resultat der Mithilfe des Verfassers ist. Die erste Niederschrift ist 
insofern charakteristisch, als sie, obwohl am Tage unmittelbar nach einem 
größeren Spaziergang mit Eisenbahnfahrt, Fußtour und Wirtshausbesuch 
ausgeführt, von diesem Erlebnis doch nicht ein Wort erwähnt; die zweite 
Niederschrift gibt ein schönes Beispiel für O.s lebhaftes Kleiderinteresse. 
Zugleich zeigen beide Aufsätzchen, wie mächtig sich bei O. bei jeder 
Gelegenheit der Wunsch nach künftigen Vergnügungen und Amüsements 
hervordrängt. — »Heute ist es sehr heiß. Die Mutter kauft mir einen 
neuen Sommeranzug. Im Zoologischen Garten ist jetzt auch abends Konzert. 
Da möchte ich auch hingehen. Heute morgen ist ein Musikschiff ab- 
gefahren. Ich habe noch keine Schiffstour gemacht. Die Mutter hat heute 
kein Kränzchen. Es fällt aus. Heute feiert Herr Direktor W. ein Jubi- 
läum. Herr K. geht auch hin. Ich möchte auch dabei sein. Im Musik- 
pavillon im Zoologischen Garten haben sie etwas Neues gemacht. An der 
Decke ist ein Rad. Das dreht sich immer. Das soll frische Luft machen. 
Es ist ein Ventilator.«e — »Heute ist schönes Wetter. Es ist sehr heiß. 
Ich möchte lieber spazieren gehen. Heute kommt mein neuer Anzug. 
Gestern war im Zoologischen Garten ein neuer Kapellmeister. Der heißt 
Herr Schmidt. Er hatte einen feinen Frack an und eine weiße Weste 
und eine weiße Kravafte und eine goldne Uhrkette. Er hat auch einen 
neuen Taktstock. Ein Affe ist krank. Er hat sich erkältet. Morgen ist 
Sonntag. Da fällt der Unterricht aus.« — Die letzte Übung war an 
einem Samstag geschrieben worden. An dem darauf folgenden Montag 
wurde das Aufsätzchen (unter entsprechender Abänderung der zeitlichen 
Bestimmungen!) zuerst gelesen, sodann orthographisch nochmals kurz 
durchgearbeitet (Herausschreiben der schwierigeren Worte) und hierauf 
wortweise diktiert. Hier das Resultat: »Am Samstag war das Wetter 
schön. Es war sehr heiß. Da wer ich lieber spazieren gegangen. Am 
Sanstag kam auch mein neuer Anzug. im Zoologischen Garten war ein 
neuer F pellmeister. Der heißt Herr Schmidt. Er hatte einen feinen 
Frac} _ und eine weiße Feste und eine weiße Kravatte und eine geloden 
Uh .e.‘ Er hatte auch einen neuen Taktstock. ein Affee ist krank. Er 
hatt sich erkälltet. Gestern war Sonntag. Da wiel der Untericht aus.« — 
Unmittelbar an die Niederschrift und Korrektur dieses Diktates schloß sich 
eine gründliche Verbesserung bezw. Einübung der falsch geschriebenen 
Wörter. Am andern Tag wurde das Sprachstückchen nochmals, aber dies- 
mal satzweise, diktiert und zwar gleich zum Beginn der Unterrichts- 
stunde, ohne nochmalige Vorbereitung. Jetzt sah O.s Niederschrift folgender- 
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maßen aus: »Aın Sanstag war das Wetter schön. Es war sehr heiß. da 
wer ich lieber spierzen gegangen. Am Samstag kann auch mein neuer 
Anzug. In war Zooligschen Garten war ein neuer Kapelneister. der hieß 
Herr Schmidt. Er hatte ein feinen Framken an und ein weiße West und 
ein weiße Krawadt und ein goldten Uhrkette. Er hatte eine neuen stak- 
stock. ein Affe ist rankt. er hat sich kelttee Wor Gestern wiel der 
Tuterriseht aus.« — Am vierten Tage erhielt O., nachdem das Stückchen 
mit ihm nochmals gelesen und inhaltlich durchgesprochen worden war, die 
Aufgabe, es frei aus dem Kopf niederzuschreiben. Dabei kam folgendes 
Sprachprodukt zustande: »Am Samstag war das Wetter sehr schön. Es 
war heiß der Framke Kapneister heißt Herr Schmitt. Er hat ein Wäste 
Uhr kette der Affe ist krank spaziergegang Ich lieber wäre Sontag war 
Feitag Im Zoologischen Garten Vor Gestern war Sontag geollen Uhr kette 
Schmidt.«e — Der Vollständigkeit halber möge nun auch noch eine völlig 
selbständige Niederschrift O.s folgen, bei der ihm weder inhaltlich noch 
formell irgend welche Anregung oder Hilfe zuteil wurde: »Morgen väldt 
die Schule aus Gestern war ein Gewitter. spaziren sehen heute ist 
schönes Wetter es ist heiße heut Abend ist Große Konzert im Zoologischen 
Garten int Ppring Brungen. Herr X hat ein neuen Hut gekauft. Schiffs 
Truhr. heut konnen Die Jungen aus Y. Mein Grifel ist zur grurz. Ich 
Möcht einen neuen Grifel haben ein weißer Stock ist kapult rebarinen 
lassen neuen kaufen.«e Der Gedankengang dieser nicht ohne weiteres 
verständlichen Niederschrift ist folgender: »Morgen soll die Schule aus- 
fallen (wozu beiläufig bemerkt gar kein Grund vorlag). Gestern war ein 
Gewitter. Heute morgen ist das Wetter wieder schön; wir könnten gleich 
(statt des Unterrichtes!) spazieren gehen. Heute abend ist im Zoologischen 
Garten großes Konzert mit Springbrunnen (d. h. während des Konzertes 
wird der neue Leuchtspringbrunnen in Tätigkeit sein. Da möchte ich 
hingehen! Herr X hat einen neuen Hut gekauft. Ich möchte eine Schiffs- 
tour machen. Heute kommen die Jungen aus Y. (das sind zwei Privat- 
schüler des Verfassers; an den Tagen, an denen diese Stunde haben, hört 
für O. der Unterricht gewöhnlich früher auf!) Mein Griffel ist zu kurz; 
ich möchte einen neuen haben. Mein weißer Stock ist kaput, er muß 
repariert werden. Die Mutter soll mir einen neuen Stock kaufen!« Auch 
diese Niederschrift ist wieder, von ihrer formalen Mangelhaftigkeit ganz 
abgesehen, eine anschauliche Illustration von O.s egozentrischer Denk- 
weise. Dabei hatte O. am Tage vorher eine umfangreiche Ausstellung 
von städtischen Einrichtungen und dergl. besucht, die er mit keinem Wort 
erwähnt, obwohl er dort vieles sah, was sein Interesse erregte. Auf- 
gefordert, darüber einen Extra-» Aufsatz« anzufertigen, schrieb er folgendes 
nieder: »Aus stülung Bieder und bücher Küche Lappen (Lampen). Mustische 
(Musik) Kuchen gesen (gegessen) Schiffe Ferauwgen (Feuerwehrwagen) 
Schulen und Bancke (Bänke). Schulen alte Schulen gehen Mädchen 
Kochen Fleisch Spupen (Suppen) Geüse (Gemüse) Käsen Spargel. Eier.« 
(Forts. folgt.) 
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3. Zur Frage der Filmzensur durch Lehrer. 
Von Gerichtsassessor Dr. Albert Hellwig, Berlin - Friedenau. 


Ein für die Frage der Lehrerzensur wichtiger Prozeß beschäftigte am 
18. Februar 1914 das Schöffengericht zu Velbert. (E. 4/14.) Der Kino- 
besitzer Hügen in Velbert hatte nämlich eine polizeiliche Strafverfügung 
über 5 M erhalten, weil er am 17. September 1913 an seinem Kino- 
thester den Film »Der Schuldirektor«, welcher zur Vorführung nicht zu- 
gelassen worden sei, verbotswidrig aufgeführt habe. Hügen beantragte 
gerichtliche Entscheidung und wurde von dem Schöffengericht von der An- 
klage der Übertretung der §§ 1—8 der Regierungspolizeiverordnung vom 
9. Februar 1911 freigesprochen. 

In den Urteilsgründen wird folgendes zur tatsächlichen und recht- 
lichen Würdigung des Falles ausgeführt: 

»Am 16. Dezember v. Js. legte der Angeklagte, der Inhaber des 
Velberter Lichtspiel-Theaters ist, dem dort zur Ausübung der Filmzensur 
erschienenen Zeugen Lehrer Richartz den Spielplan für die Zeit vom 16. 
bis einschließlich 19. Dezember vor. Richartz genehmigte den Plan mit 
Ausnahme des unter laufender Nr. 6 bezeichneten Films »Der Schul- 
direktor«, Ursprungsfirma Lubin Comp. Philadelphia —; er durchstrich 
diese Nummer auf dem ihm vom Angeklagten vorgelegten Zettel, fügte 
den Vermerk »Ausgeschlossen: der Schuldirektor« bei und setzte unter 
den Vermerk den Abdruck eines Farbstempels, der das Wappen der Stadt 
Velbert — mit der Umschrift »Polizei-Verwaltung Velbert — Filmzensur« 
zeigt. Er sah sich zur Streichung der als »dramatisches Lebensbild« be- 
zeichneten Nummer veranlaßt, weil er in dem Film eine Verächtlich- 
machung des Schulbetriebes und eine Herabsetzung des Lehrerstandes er- 
blicken zu müssen glaubte. 

Der Angeklagte hat den Film trotz des Verbotes zur Öffentlichen Vor- 
führung gebracht; er bestreitet, sich hierdurch strafbar gemacht zu haben, 
weil die Untersagung der Rechtsgültigkeit entbehre. 

Das Gericht erachtet die von dem Zeugen Richartz am 16. Dezember 
v. Js. vorgenommene Filmzensur für nicht vereinbar mit dem $ 1 der 
Regierungspolizeiverordnung vom 9. Februar 1911. Hiernach dürfen zur 
öffentlichen kinematographischen Vorführung nur solche Bilder gelangen, 
deren Darbietung von der Ortspolizeibehörde vorher genehmigt worden ist. 
Die hiesige Polizeibehörde hat nun seit dem 18. November 1912 mit der 
Filmzensur eine aus 12 Mitgliedern bestehende Kommission betraut, von 
der bei der Prüfung der Films mindestens zwei Mitglieder jedesmal an- 
wesend sein sollen. In der Regel soll die Berliner Zensurkarte maß- 
gebend sein; es können jedoch ausnahmsweise für Velbert ungeeignete 
Films und Szenen ausgeschlossen werden. Den Mitgliedern der Kommission 
ist ein Stempel mit der vorbezeichneten Inschrift ausgehändigt worden, 
dessen sie sich vollkommen selbständig bedienen, ohne daß — wie dies 
früher hier der Fall war — (vergl. E. 68 u. 71) — ein Polizeibeamter 
bei der Prüfung mitwirkt, und der Polizeiverwalter selbst über die Ge- 
nehmigung des Spielplanes befindet. Hiernach üben die Mitglieder der 
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Kinokommission polizeiliche Befugnisse aus. Solche können ihnen aber 
von der Ortspolizeibehörde gar nicht übertragen werden; dies konnte viel- 
mehr nur von der höheren Verwaltungsbehörde, d. h. dem Regierungs- 
präsidenten rechtswirksam geschehen. Das Verbot der Vorführung des 
Films, der übrigens von dem Polizeipräsidenten in Berlin genehmigt war 
und nach Aussage des Zeugen Lehrers Buchholtz zur Beanstandung keinerlei 
Anlaß gab, war hiernach rechtsungültig und für den Angeklagten in keiner 
Weise bindend. Dieser war daher von der erhobenen Anschuldigung als 
nicht schuldig freizusprechen.« 

Das Urteil ist rechtskräftig geworden. Ich halte die Entscheidung 
nicht für zutreffend. 

Richtig ist allerdings, daß die Art der Handhabung der Filmzensur 
durch die Lehrer rechtlich unzulässig war, denn die Lehrer wurden hier 
nicht als Sachverständige hinzugezogen, sondern handelten vielmehr als 
Polizeiorgane, ohne solche zu sein. Ob das Verbot des Films an und für 
sich zulässig gewesen wäre, kann dahin gestellt bleiben; die Tatsache, 
daß der Film von dem Berliner Polizeipräsidium genehmigt worden war, 
trotzdem hier ziemlich weitgehend pädagogische Gesichtspunkte mit heran- 
gezogen werden, legt jedenfalls die Vermutung nahe, daß das Verbot auch 
sachlich nicht begründet war. Doch kommt es darauf, wie gesagt, nicht 
an, da das Zensurverbot jedenfalls von einer nicht zuständigen Stelle aus 
ergangen war. 

Bei dieser Sachlage wäre die Freisprechung des Angeklagten zweifellos 
berechtigt gewesen, wenn durch die Polizeiverordnung lediglich bestimmt 
worden wäre, daß verbotene Films nicht vorgeführt werden dürften. Nun 
ist aber in der Polizeiverordnung bestimmt, daß Films, welche nicht ge- 
nehmigt worden seien, nicht vorgeführt werden dürften, Es kommt also 
nicht darauf an, ob das Verbot der Vorführung des Films durch den 
Lehrer rechtsgültig war, sondern nur darauf, ob eine rechtsgültige Ge- 
nehmigung zur Vorführung des Films erteilt worden war oder nicht. Eine 
derartige Genehmigung ist aber unstreitig nicht erteilt worden. Der An- 
geklagte verstieß infolgedessen, als er den Film vorführte, gegen die Be- 
stimmung der Polizeiverordnung und mußte deshalb bestraft werden, da er 
auch vorsätzlich gehandelt hat, zum mindesten aber fahrlässig. Wollte er 
sich bei den Entscheidungen der Kinokommission nicht beruhigen — und 
das war sein gutes Recht —, so kunnte er im Beschwerdewege und 
eventuell im Verwaltungsstreitverfahren dahin wirken, daß die Filmzensur 
von den zuständigen Organen ausgeübt wurde; möglicherweise konnte er 
die Polizeibehörde auch schadenersatzpflichtig machen. Keinesfalls aber 
durfte er einen Film vorführen, der polizeilich nicht genehmigt war. 


4. Über sexuelle Schädigung durch unrichtig 
betriebenes Turnen. 
Von August Bartz, Lehrer. 
In erfreulicher Weise mehrt sich das Interesse der Lehrerschaft am 
Turnen. Eine stetig wachsende Schar junger Lehrer bereitet sich ent- 
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weder in privaten Kursen oder in der Landesturnanstalt in Spandau auf 
das Turnlehrerexamen vor. Es mag dazu die Bestimmung mit beitragen, 
daß durch das bestandene Turnlehrerexamen ein Fach für die Mittelschul- 
lehrerprüfung ersetzt wird. Aber noch mehr trägt dazu sicher die Freude 
an der turnerischen Durcharbeitung des eigenen Körpers und die wachsende 
Erkenntnis von der volkserzieherischen Bedeutung des Turnens bei. 
Warum würden sonst so viele Lehrer in den Turnvereinen ihre Muße- 
stunden dem Wohl der Gesamtheit durch Förderung der Leibesübungen 
als Vorturner widmen? Die Zeit ist vorbei, wo ein untüchtiger Lehrer 
die Turnstunden (wie überhaupt den Unterricht in den »technischen« 
Fächern) als »Erholungsstunden« betrachten konnte. Ich habe Turnlehrer 
von allen Sorten gehabt, solche, die mit den Händen in der Hosentasche, 
und solche, die in Hemdärmeln und Turnhose den Turnunterricht er- 
teilten. Von Hause aus besaß ich durchaus keine Neigung zum Turnen, 
bis in den letzten Seminarjahren ein ganz vortrefflicher Herr mich wie 
alle meine Klassenbrüder für den Turnunterricht zu begeistern verstand. 
Er versuchte in meisterhafter Weise, nicht nur unsere turnerische Fertig- 
keit zu fördern, sondern vor allem uns zu einem denkenden Turn- 
unterricht anzuleiten, d. h. uns dahin zu bringen, den Wert der einzelnen 
Übungen zu erkennen, und hielt immer auf eine richtige Ausführung 
aller Übungen. 

Man kann da tatsächlich manchmal baß erstaunen, wenn man beob- 
achtet, wie geturnt wird! Ganz mechanisch läßt mancher die Übungen 
des »Leitfadense durchturnen, ohne das Ziel im Auge zu behalten, daß 
der Turnunterricht zur vollständigen Herrschaft über den 
eigenen Körper führen soll. Damit meine ich nun nicht etwa nur 
die äußere Herrschaft, die Inzuchtnahme, wie sie sich in der Körper- 
haltung, dem An- und Abgang beim Gerät u. dergl. darstellt, sondern 
auch die innere Herrschaft, die moralische Inzuchtnahme. Ein 
echter Turner kann nicht unmäßig sein in Speise und Trank, er kann 
nicht ein Sklave unreiner Leidenschaften sein, er wird gesund sein an 
Leib und Seele. 

Ein unrichtig betriebener Turnunterricht schädigt aber sowohl die 
körperliche wie auch die moralische Kraft des Zöglings.. Wenn das Kind 
in die Schule eintritt, ist es noch ein sich entwickelndes Wesen. Darauf 
hat der Turnunterricht Rücksicht zu nehmen. So werden auf der Unter- 
stufe Turnspiele und Vorübungen angestellt. Ist dann der kindliche Körper 
allmählich fester geworden, so setzt auf der Mittelstufe der eigentliche 
Turnunterricht ein. Aber noch ist der kindliche Körper nicht gefestigt 
genug, so daß die einzelnen Übungen, namentlich an den Geräten, große 
Vorsicht erheischen, wenn anders der Turnunterricht nicht mehr schaden 
als nützen soll. Ich denke da vorzüglich an die sexuelle Schädi- 
gung durch unrichtig betriebenes Turnen. 

Da ist das Klettern an den Tauen und den Stangen. Noch 
besitzt das Kind schwache Unterleibsorgane. Führt es nun die Übung des 
Kletterns falsch aus, so daß es nämlich die Genitalien an das Gerät preßt, 
statt auf die Hände und den Kletterschluß der Füße zu achten, so ent- 


40 C. Zeitschriftenschau. 


steht leicht ein wollüstiger Reiz. Es findet Gefallen daran, wiederholt die 
unrichtig ausgeführte Übung so oft wie möglich — und kommt zur 
Onanie. So erging es zwei Jugendfreunden von mir, und daß das nicht 
vereinzelte Fälle waren, geht aus einem Schundbuch über »Onanie und 
ihre Heilung« hervor, das ich vor einigen Jahren las. Auch da wurde 
auf die Veranlassung zur Onanie durch das (unrichtige) Klettern hin- 
gewiesen. 

Beim Klettern muß ein Andrängen der Geschlechtsteile an das Gerät 
verhindert werden. Nachdem der Schüler in den Streckhang gesprungen 
ist, hat er sofort die Knie so hoch wie möglich anzuziehen, ohne dabei 
jedoch die Unterleibsorgane zu sehr anzustrengen. Dann wird der Körper 
sofort gestreckt, indem die Hände aufwärts greifen. Ein langsames Auf- 
richten ist zu verhindern. Der Lehrer überwache die Kinder ganz genau 
und achte vor allem auf ihren Gesichtsausdruck und darauf, 
daß ein Rotwerden nicht eine Überanstrengung anzeigt. Vor 
allem mache er die Übung richtig vor. 

Ebenso findet eine sexuelle Schädigung leicht bei all den Übungen 
statt, wo bei unrichtiger Ausführung die Unterleibsorgane zu sehr an- 
gestrengt werden, z. B. beim Aufschwung am Reck, beim Klimmziehen 
am Reck wie auch an den Leitern, bei gewissen Übungen am Pferd, ja 
sogar beim Schwingen an den Ringen und am Trapez und ähnliches. 

Der Turnlehrer ist für das leibliche und sittliche Wohl seiner Zög- 
linge ganz besonders verantwortlich. Deshalb turne er richtig vor und 
halte auf richtiges Nachturnen. Wertvoller und in der erwähnten Be- 
ziehung ungefährlicher sind ja auch die Turnspiele. Deshalb pflege er sie 
vor allem, und er wird sein herrliches Ziel erreichen: ein körperlich und 
sittlich starkes Geschlecht zu erziehen! 


C. Zeitschriftenschau, 


Psychopathologie. 
Froment, J., et Monod, O., Du langage articulé chez l’homme normal et chez 
l'aphasique. Archives de Psychologie. XIII, 49 (Avril 1913), S. 1—20. 

Motorische, artikulatorische oder graphische Bilder existieren nicht, wohl 
sensorische Bilder. Artikulation und Schrift erinnern sich nach Erwerb motorischer 
Gewohnheiten nur an die Hervorrufung sensorischer Sprachbilder. Wenn die 
motorische Aphasie und die Agraphie wie jede andere Aphasie auf wirkliche Amnesie 
zurückzuführen sind, so kann sich diese nur auf akustische und auf visuelle Wort- 
bilder beziehen. 

Schorsch, E., Die Bezoldsche Sprachsext (b!'—g?). Blätter für Taubstummen- 
bildung. Jg. 26, 19 (1. Oktober 1913), S. 289—292. 

Für Bezold war die Sprachsext das wesentliche Fundament bei der Auswahl 
der taubstummen Kinder für den Sprachunterricht durch das Ohr. Wenn sich die 
Untersuchungen von Frankfurther und Thiele als einwandfrei herausstellen, verliert 
die Ermittelung der Hörreste mit Hilfe der kontinuierlichen Tonreihe für die Praxis 
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an Wert. Für die praktische Taubstummenbildung würde dann die Hörprüfung 

durch die Sprache völlig ausreichen. 

Paul-Metz, Wilh., Etwas von der Spracherlernung. Blätter für Taubstummen- 
bildung. Jg. 26, 21 (1. November 1913), S. 321—327. 

Der Verfasser gibt eine kurze Darstellung der Spracherlernung, aus der der 
Taubstummenlehrer lernen kann, daß die Kinder zu lehren und zu gewöhnen sind, 
alles Tun und Treiben in Worte zu kleiden, die Sprache am Tun und Handeln an- 
zuwenden, damit die Vorstellungen klar werden. Dann wird die Wortsprache fähig, 
die Gebärdensprache zu verdrängen. 

Wehofer, Friedrich, »Farbenhörene (chromatische Phonopsien) bei Musik. 
Zeitschrift für angewandte Psychologie. VII, 1, S. 1—54. 

Die Arbeit liefert einen Beitrag zur Psychologie der Synästhesien auf Grund 
eigener Beobachtungen. Sie berichtet auch über den Kreis verwandter Erscheinungen 
und gibt eine Theorie des Farbenhörens, 

Hentschel, Max, Zwei experimentelle Untersuchungen an Kindern aus dem Ge- 
biete der Tonpsychologie. Zeitschrift für angewandte Psychologie. VII, 1 
(Dezember 1912), S. 55—69; 2/3 (März 1913), S. 211—222. 

Der erste Versuch betrifft die Beurteilung von musikalischen Intervallen. Als 
Versuchspersonen dienten 491 Kinder der Bürgerschule zu Aue im Erzgebirge. — 
Der zweite Versuch betrifft die Beurteilung von kleinsten Tonabständen bei 
409 Kindern. Die Ergebnisse lassen sich in einem kurzen Referat nicht mitteilen. 


Ziehen, Th., Die ästhetischen Gefühlsbetonungen taktil-kinästhetischer Empfindungen 
bei blinden Kindern. Die Pädagogische Forschung. II, 1 (Oktober 1913), S. 1 
bis 17. 

Ziehen untersuchte, ob ästhetische Gefühlsbetonungen einfacher Tastemp- 
findungen bei blinden Kindern überhaupt vurkommen, und ob sie irgendwelche Ge- 
setzmäßigkeiten erkennen lassen. Die Arbeit berichtet über Vorversuche, die sich 
auf ganz bestimmte ausgewählte paarweise Vergleichung beschränkten. Es ließ sich 
feststellen, daß einfache Tastempfindungen bei blinden (blindgeborenen oder sehr 
früh erblindeten) Kindern zuweilen von lebhaften Gefühlstönen des Gefallens be- 
gleitet waren, daß der Rhombus oft dem (Quadrate vorgezogen wurde, daß ein 
Rechteck vom Seitenverhältnis 3:5 einem solchen 2:3 bei mittlerer absoluter 
Größe meistens vorgezogen wird, daß bewußte assoziierte Vorstellungen für diese 
und ähnliche andere Bevorzugungen nicht maßgebend sind. 


Nash, Alice M., Responsibility — its value and limitations with defectives. The 
Training School Bulletin. XI, 3 (Mai 1914), S. 33—36. 

Anormale Kinder bedürfen einer ganz anderen Auffassung hinsichtlich ihrer 
Verantwortlichkeit und ihrer Leistungen. Man darf sie vor allem weder ihrer 
physischen wie ihrer psychischen Leistungsfähigkeit nach überschätzen. An prak- 
tischen Beispielen wird das Gefährliche derartiger Überschätzung sehr schön 
illustriert. 

Mühlhausen, H., Wie sollen Eltern und Erzieher der Lüge entgegentreten ? 
Deutsche Elternzeitschrift. V, 5 (1. Februar 1914), S. 82—84. 

Zu unterscheiden ist die pathologische Lüge, für die ärztliche und pädagogische 
Einwirkung geboten erscheint, von der physiologischen oder natürlichen Lüge, die 
meistens ihren Grund in der Furcht vor Strafe oder im Selbsterhaltungstrieb hat. 
Zu ihrer Bekämpfung dient es vor allem, wenn man den Kindern das Unhaltbare 
der Lüge zeigt (Beispiele), sie eventuell auch mit Verachtung straft. Im allgemeinen 
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sei man nicht zu streng mit den Kindern, achte auf ihren Umgang und gebe vor 

allem selbst ein gutes Beispiel. 

Weber, L. W., Über normales und pathologisches Lügen. Zeitschrift für Päda- 
gogische Psychologie. 14, 1 (Januar 1913). S. 18—29. 

Die psychologischen Grundlagen der Lügen (Falschaussagen) werden klar ge- 
stellt und sodann auf das Gebiet der Jugenderziehung angewandt. Die Lügen- 
neigung beruht zum Teil auf pathologischer Grundlage, zu einem großen Teil darf 
man aber nicht in jeder Lüge oder in Neigung zu Lügen Zeichen geistiger Ab- 
normität sehen. Für das kleine Kind liegt in der Lüge ein Akt der Verteidigung. 
Bei schlechtem Milieu halten die Kinder oft lange an Lügen fest. Auch bei nor- 
malen Kindern besteht bis zur Pubertät und darüber hinaus eine Ungenauigkeit 
der Auffassung, schlechte Einprägung, geringe Merkfähigkeit. Dazu gesellt sich die 
erhöhte suggestive Beeinflußbarkeıt und ein häufiges Überwiegen des Phantasie- 
lebens, alles Momente, die sicher oft eine mildere Beurteilung kindlicher Lügen 
veranlassen müssen. Die Bekämpfung der Lügenhaftigkeit ergibt sich aus der psycho- 
logischen Betrachtung; sie wird in der Arbeit nur kurz gestreift. 

Lazar, Erwin, Über psychisch abnorme Kinder. Heilpädagogische Schul- und 
Elternzeitung. 4, 6 (Juni 1913), S. 105—112. 

Sechs Krankengeschichten. Die Feststellung der Krankheitszustände wird 
Sache des Arztes sein, die Therapie in vielen Fällen unter Mitwirkung des Arztes 
Sache des Lehrers. Auf dem Gebiete der Psychopathologie des Kindesalters ist 
eine gründliche Ausbildung für die Lehrer anzustreben, die sich mit derartigen 
Kindern befassen wollen. 

Tucholsky, Kurt, Ein Fall von Kleptomanie im Schüleralter. Zeitschrift für 
pädagogische Psychologie. 15, 1 (Januar 1914), S. 55 u. 56. 

Beschreibung des Falles. Ein solches Kind gehört nicht in die Schule, weil 
es die Mitschüler suggestiv zu denselben unerlaubten Handlungen beeinflussen 
könnte, meint der Verfasser. 

Myrio, M.. Gewitterfurcht. Ztschr. f. Kinderpflege. IX (Juni 1914), S.113—115. 

Man soli von früh auf bedacht sein, im Kinde keine Gewitterfurcht auf- 
kommen zu lassen. Das kleine Kind wird nur durch den Donner erschreckt. Den 
Blitz fürchten die Kinder meist erst dann, wenn sie Verständnis haben für den 
Schaden, den er anrichten kann. 

Adler, Alfred, Nervöse Schlaflosigkeit. Zeitschrift für Individualpsychologie. 
I, 3 (Juni 1914), S. 65—72. 

In einer Schlußbemerkung weist Adler auf Grund einiger sicherer Beobachtungen 
bezüglich der Schlafstellungen von Kindern darauf hin, wie groß die Bedeutung 
ihres Verständnisses für die Pädagogik werden könnte. Beispiele dafür wären weiter 
zu sammeln. 

Corray, H., Schülerträume. Zeitschrift für Jugenderziehung und Jugendfürsorge. 
IV, 9 (15. Januar 1914), S. 257—260. 

Der Verfasser berichtet über einige Träume und deren Auslegung in der 
Schule. Er hofft auf diese Weise, Einblicke in das kindliche Seelenleben tun zu 
können, die ihm sonst verschlossen bleiben. Überschätzung des Traumlebens liegt 
ihm fern, doch rät er sehr, es nicht außer acht zu lassen. 

Gött, Theodor, Psychotherapie in der Kinderheilkunde. Münchener Med. Wochen- 
schrift. 61, 25 (23. Juni 1914), S. 1377—1382. 

Die Arbeit zeigt in großen Umrissen die Wege, die für die Behandlung psycho- 

gener Leider im Kindesalter auf psychischem Wege offen stehen. Die Verfahren 
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lassen sich in zwei große Gruppen scheiden: solche, die vom Arzt kein tieferes 
Eindringen in die Persönlichkeit des Patienten verlangen, und solche, bei denen ein 
engster Konnex zwischen Arzt und Patient Vorbedingung ist. Die Psychanalyse 
leistet nach Ansicht des Verfassers heute schon vielfach Gutes (»wenn sie von 
reifen Menschen mit Taktgefühl ausgeübt wird«), doch könnte die Pädiatrie im all- 
gemeinen »ohne Schaden noch ein Weilchen die Weiterentwickluug der psycho- 
analytischen Ideen abwarten«. 

Stern. W., Die Anwendung der Psychoanalyse auf Kindheit und Jugend. Zeit- 

schrift für angewandte Psychologie. VIII, 1/2 (September 1913), S. 71—91. 

Stern will »die normal Sehenden darauf hinweisen, welche Verzerrung und 
Verödung des Scelenbildes die Psychoanalyse bedeutet«, die jetzt namentlich von 
Wien und Zürich aus propagiert wird und auch bereits in Lehrerkreisen An- 
erkennung gefunden hat. Sterns Protest behandelt die Jugendpsychanalyse an der 
Hand von Blühers Geschichte der Wandervogelbewegung, Teil 3, und die Psych- 
analyse der Kindheit an Hand von v. Hug-Hellmuths auch in dieser Zeitschrift 
(XIX, 7, S. 460) besprochenem Buche; beide Arbeiten werden gründlich kritisiert 
und ad absurdum geführt. Stern schließt seinen Protest mit den Worten: »Die 
Freudsche Psychoanalyse — speziell in ihrer Anwendung auf das Kind — ist nicht 
nur eine wissenschaftliche Verirrung, sondern eine pädagogische Versündigung.« 
Stern, Clara und William, Kritik einer Freudschen Kinder- Psychoanalyse. 

Ebenda. S. 92—101. 

Diese Kritik ergänzt die vorhergehende Arbeit. Sie weist vor allem nach, wie 
das betreffende Kind suggestiv beeinflußt wurde, wie seine Worte gewaltsam ge- 
deutet wurden, welche Erziehungssünden sich die Eltern zuschulden kommen ließen. 
Brahn. Max, Psychoanalyse und Kind. Die Pädagogische Praxis. Il, 5 (Februar 

1914), S. 261—265. 

Abdruck der Breslauer Erklärung gegen und der Züricher für die Psycho- 
analyse. Brahn widerlegt diese Züricher »Verwahrung«. Er weist darauf hin, daß 
gerade die Psychanalytiker den Fehler begehen, am Erwachsenen Gefundenes auf 
Kinder zu übertragen. Wenn die Psychanalytiker andere als nur sexuelle Momente 
zur Erklärung heranziehen werden, so wird das von den Psychologen und den 
Unterzeichnern der Breslauer Erklärung gewiß gern anerkannt werden. 

Pfister, Oskar, Zur Ehrenrettung der Psychanalyse. Zeitschrift für Jugend- 
erziehung und Jugendfürsorge. IV, 11 (15. Februar 1914), S. 305—312. 

Pfister wendet sich mit teilweise ziemlich scharfen Worten gegen Stern und 
die Mitunterzeichner der Breslauer Warnung vor der Psychanalyse. Er betont, 
daß die Pädanalytiker längst vor eigentlichen Analysen nicht ernstlich neurotischer 
Kinder warnten. Eine große Anzahl schwerkranker Kinder und Jugendlicher wurden 
aber durch sie geheilt. Er hebt weiter hervor, daß die Freudsche Sexualtheorie 
durchaus nicht Grundlage oder sichere Folge der Psychanalyse sei. »Damit, daß 
man der Jugend-Psychanalyse Steine in den Weg wirft und durch agitatorische 
Verdächtigung ein total unrichtiges Bild im Publikum verbreitet, dient man der 
großen Sache gewiß nicht. Angenehmer wäre es freilich, in ruhiger Gelehrtenarbeit 
mit seinen Gegnern sich auseinanderzusetzen, als sich vor dem großen Publikum 
gegen die Anklage auf Gemeingefährlichkeit verteidigen zu müssen. « 

Schultz, J. H., Neuere Literatur zur Psychopathologie. Zeitschrift für angewandte 
Psychologie. VII, 4/5 (Juni 1913), S. 415—432. 
Schultz, J. H., Neuere Literatur zur Psychoanalyse. Ebenda. S. 432—439. 

Reichhaltige Sammelberichte. 
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Neue Arbeiten zur Ermüdungsforschung 1913. 
Von Marx Lobsien, Kiel. 

R. Block, Untersuchungen über die Brauchbarkeit der Ergographen zu Er- 

müdungsmessungen. Päd.-psych. Arbeiten, herausg. von Dr. Max Brahn. 

2. Bd. Leipzig, Hahn, 1911. S. 155 ff. 

2. A. Zieler, Wie verändern sich die körperlichen Leistungen der Schüler an den 
verschiedenen Tageszeiten durch Einwirkung des Schulunterrichts. Ebenda S.181 ff. 

3. Paul Struve, Über die Beziehungen zwischen Intelligenz, körperlicher Ent- 
wiekeltheit und Ermüdbarkeit. Päd.-psych. Arbeiten, herausg. von Dr. Max 
Brahn. Ebenda. S. 101—130 

4. Tigran-Markarianz, Beiträge zur Methodik der Arbeits- und Ermüdungs- 
messungen. Ebenda. S. 131—191. 

5. Marx Lobsien, Über den Einfluß des Antikenotoxin auf die geistige Leistungs- 
fähigkeit. Archiv f. Pädagogik II. Die Pädagogische Forschung. Leipzig, Brand- 
stätter, 1913. S. 319—341. 

6. Weichardt und Schwenk, Weitere Versuche über die Entgiftung von Eiweiß- 
spaltprodukten von Kenotoxincharakter (aus dem chemischen Labor. der Königl. 
bakt. Untersuchungsanstalt Erlangen). Ztsch. f. Immunitätsforschung und experi- 
mentelle Therapie. Bd. XIX. S. 528—548. Jena, Fischer, 1913. 


1. Durch eine Reihe sehr sorgsamer und interessanter Versuche beabsichtigt 
Block die strittige Frage, ob der Ergograph tauglich sei, Ermüdungsgrade festzu- 
stellen, zu entscheiden. Er benutzt den Duboisschen Ergographen. Versuchspersonen 
waren vier Erwachsene und zehn Knaben von verschiedener Begabung, die dem 8., 
6. und 4. Schuljahre angehörten. Die Gewichte wurden im Sekundentakte gehoben. 
Die Erwachsenen hoben Gewichte von 5 und 8 kg bis zur Arbeitsunfähigkeit, dann 
trat eine Pause von zwei Minuten ein, worauf wieder weiter experimentiert ward. 
Dieser Wechsel wurde ungefähr eine Stunde lang innegehalten. Die Experimente 
mit Erwachsenen ergaben: 1. eine regelmäßige Abnahme der Hubzahlen der Einzel- 
reihen im Verlauf einer Arbeit, die durch den Ergographen stets in derselben Weise 
wiedergegeben wurde, 2. eine gleichmäßige ergographische Wiedergabe der Leistungs- 
abnahme, 3. eine genaue Beziehung zwischen den ergographischen Schreibungen 
und verschieden großen Gewichten, 4. genau wurden die Beziehungen zwischen 
Hubzahl und Arbeitsleistung verzeichnet, 5. wie auch der jeweilige Ermüdungs- 
zustand. »Daraus können wir schließen, daß sich der Verlauf der Er- 
müdung eines Menschen in exakter Weise mit dem Ergographen wiedergeben 
und erforschen läßt« (171). — Die Untersuchungen, die an Schulkindern angestellt 
wurden, dienten ebenfalls nicht der Feststellung der natürlichen Leistungsfähigkeit, 
sondern sollten entscheiden, ob es methodisch erforderlich sei, von ihnen die an- 
strengende Leistung bis zur völligen Erschöpfung zu verlangen, oder ob schon eine 
»geringere Anzahl von Hüben über die Veränderung der Leistungsfähigkeit Auskunft 
gibte. Die Versuchsergebnisse bestätigten, daß eine Beschränkung auf 25 Hübe aus- 
reichend ist. 

2. Block konnte aus seinen Untersuchungen, die lediglich die Brauchbarkeit der 
Methode beweisen sollten, mancherlei bemerkenswerte Schlüsse auf das verschiedene 
Verhalten der Schüler an den verschiedenen Tageszeiten, an den verschiedenen 
Wochentagen ziehen. Er zieht seine Schlüsse mit großer Vorsicht. Zieler greift eine 
spezielle Frage zu besonderer Behandlung heraus. Auch er benutzte den Duboisschen 
Ergographen (das Dynamometer nur nebenher), an dem er manche zweckmäßige 
Veränderungen mit Rücksicht auf die jugendlichen Prüflinge vornahm. Er operierte 
mit vier Versuchspersonen, zwei Mädchen und zwei Knaben im Alter von etwa 
zehn Jahren. Jedes Kind wählte das ihm am bequemste Gewicht (2'/,, 3, 4 kg), 
das Gewicht ward im Sekundentakt gehoben. Die Prüfungen fanden statt an 48 Tagen, 
um 8, 9, 12 Uhr, an den Schulnachmittagen außerdem um 1 und 2 Uhr, am schul- 
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freien Freitagnachmittag ebenfalls um 1 und 2 Uhr und am Sonntag um 9 und 
12 Uhr. Seine Untersuchungen bestätigten ihm, daß eine Zahl von 25 Hüben aus- 
reichend sei, »wenn es sich darum handelt, das Verhältnis der einzelnen Leistungs- 
werte zu den verschiedenen Tagen, Wochen und Stunden festzustellen. Im ein- 
zelnen fand er folgende Resultate: 1. Der Vormittag ist für die Arbeit der Schule 
besser geeignet als der Nachmittag. 2. Die größte Leistungsfähigkeit besitzen die 
Kinder gegen Ende des (vierstündigen) Vormittagsunterrichts. 3. Die Mittagspause 
von einer Stunde ist zu kurz. 4. Die Vormittagsleistung ist unter allen Umständen 
die schlechteste. 5. Der Nachmittagsunterricht wirkt auf die Anfangsleistung des 
nächsten Tages ungünstig. 6. Die Mittwochsleistung ist die beste. 7. Das Yu 
Vierteljahr von 14 Wochen wirkt sehr ungünstig auf die Leistungsfähigkeit. 8. Die 
Witterungsverhältnisse (Barometerstand) beeinflußt die Arbeitsleistungen. 

3. Struve beabsichtigt, festzustellen, daß eine Korrelation besteht zwischen 
Ermüdung und »körperlicher Entwickeltheit« (im Sinne Meumanns) und zwischen 
Ermüdung und Intelligenz. 

Prüflinge waren 138—119 zwölfjährige Knaben, die nach ihrer Befähigung 
getrennt waren. Die Ermüdung wurde mittels der Kraepelinschen Rechenmethode 
geprüft. Um zu untersuchen, ob die Addiergeschwindigkeit durch die mechanische 
Schreibleistung beeinflußt werde, wurde auch die Schreibgeschwindigkeit gemessen. 
Dabei mußten die Prüflinge die Ziffern von 1—0 fortlaufend so rasch wie möglich 
niederschreiben und nach Ablauf einer Minute auf ein bestimmtes Zeichen ein Kreuz 
schreiben. Die Gesamtsumme der in fünf Minuten niedergeschriebenen Ziffern er- 
gab ein Maß der Schreibgeschwindigkeit. Die Addierversuche wurden unter sorg- 
samer Berücksichtigung aller Nebenumstände, die sie beeinflussen könnten, an zehn 
Tagen je acht Minuten lang angestellt, doch so, daß am 2., 4. usw. Tage nach den 
ersten vier Minuten eine Pause von fünf Minuten eingeschoben wurde. 

Auf folgende Ergebnisse möge die Aufmerksamkeit gelenkt werden: Die 
kurze Pause von fünf Minuten beeinflußt die Addiergeschwindigkeit nur wenig. Da- 
gegen stehen die Addier- und Schreibgeschwindigkeit in wesentlich geringerer Korre- 
lation. Die Korrelation ist nach dem Grade der Befähigung verschieden, bei den 
Schwachbefähigten 0,25, den Mittelbegabten 0,44 (0,45), bei den besonders Talen- 
tierten 0,58. Also je größer die Begabung, desto höher die Korrelation. — (Aller- 
dings ist die Rechnung überall mit einem sehr hohen wahrscheinlichen Fehler be- 
haftet, so daß fraglich ist, ob überhaupt Korrelation angenommen werden darf. Ref.) 

Als Maß für die Ermüdung diente »die stets positiv genommene Summe der 
Abnahme der Gesamtleistung im zweiten Versuchsabschnitt an den Tagen mit und 
ohne Pause, vermehrt um die positive oder negative Differenz der Verhältnisse des 
ersten und zweiten Versuchsabschnitts an den Tagen mit und ohne Pause«. Die so 
gewonnene Zahl bezeichnet Struve als Ermüdungszahl = t. Das Verfahren möge 
an einem Beispiel erläutert werden! Ein Prüfling habe in je vier Minuten (jeder 
Versuchsabschnitt) an den Tagen mit Pause bezw. 712 und 667 Additionen geleistet, 
an den pauselosen Tagen 691 und 631. Dann ergibt sich 








mit Pause 
l: II = 712 : 667 = — 6,3°/, Abnahme : + 6,30), 
ohne Pause 
1: II = 691 : 631 = — 7,8%/, Abnahme : + 7,8%, 
Summa + 14,1% 
A:I — (L: ID = — 6,3 — (— 7,8) = + 1,5% 
t = 15,6 


Das Resultat war: In den Klassen der hochbegabten und der schwachbefähigten 
Kinder wurden die höchsten Ermüdungswerte erzielt, somit scheint zwischen Be- 
gabung und Ermüdbarkeit keine positive Korrelation zu bestehen. — 

Unter der »körperlichen Entwickeltheite wird die physische Beschaffenheit 
eines Individuums in ihrer Totalität zu einer bestimmten Zeit verstanden. Natür- 
lich sind wir heute noch keineswegs in der Lage, diese »Entwickeltheit« allseitig 
zu bestimmen. Verfasser begnügt sich mit der Feststellung des Körpergewichts, der 
Körperlänge, des Brustumfangs und des Oberarmumfangs. Die Prüflinge wurden 
auf Grund dieser Messungen in eine Rangreihe gebracht. Diese Rangordnung erfuhr 
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nun eine besondere Wertung durch Berücksichtigung des allgemeinen Gesundheits- 
zustandes der Kinder, ob er durch Blutarmut, Unterernährung und Tuberkulose un- 
günstig beeinflußt sei. 

Eine Korrelation zwischen Ermüdbarkeit und körperlicher Eotwickeltheit ließ 
sich nicht nachweisen, 

Die Intelligenz der Schüler wird bestimmt 1. durch das Urteil der Lehrer 
über die »Gewecktheit der Schüler«, d. h. seine Fähigkeit, sich rasch, richtig und 
zweckmäßig neuen Anforderungen anpassen zu können; 2. durch die Schul- 
zensuren; 3. durch zwei Tests, nämlich die Ebbinghaussche Kombinationsmethode, 
die eine Ergänzung durchlöcherter Texte verlangt, und die Binetsche Dreiwortmethode, 
die verlangt, aus drei gegebenen Begriffen einen sinnvollen Zusammenhang heraus- 
zustellen. — Verfasser konnte feststellen: Zwischen Intelligenz und Ermüdung be- 
steht keine, zwischen Intelligenz und körperlicher Entwickeltheit nur bei den be- 
gabten Schülern schwache Korrelation. 

4. Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen Teil, der eine Reihe von 
methodischen Fragen erörtert und einen experimentellen Teil, der die Untersuchungen 
an Kindern und Erwachsenen im Jahre 1909—1910 im Institut des Leipziger Lehrer- 
vereins behandelt. 

Uns interessiert besonders der zweite Teil. Aus den theoretischen Erörterungen 
mögen uns einige besonders bemerkenswerte Resultate angemerkt werden. Verfasser 
hält für unmöglich, die Ermüdung isoliert zu untersuchen, sie ist auch nicht einzige 
Ursache der Leistungsabnahme. Ein objektives und allgemein gültiges Maß für die 
psychologische Seite der Ermüdung ist schwerlich zu finden. Die beste Methode 
ist die der fortlaufenden Arbeit. Die individuellen Laboratoriumsversuche sind für 
die Ermüdungsmessung geeigneter als die Klassenversuche. 

Verfasser benutzt für seine Untersuchungen, die er mit 26 Kindern und 
17 Erwachsenen anstellte, 1. den Duboisschen Ergographen (der aber vollständig 
umgebaut und mit einem Kymographen verbunden wurde, »weil die Registrierung 
mit dem Schreibstifte nicht der beste Ausdruck aller der Faktoren ist, die in der 
einzelnen Hebung enthalten sind«), 2. das Collinsche Dynamometer, 3. die Kraepelin- 
sche Rechenmethode, 4. das Taktklopfen. (Bei diesem wird mit dem Bleistift auf 
Papier in beliebiger Entfernung ein Punkt nach dem andern gemacht. Paunktier- 
methode.) 

Es ist nicht angängig, alle Resultate der Arbeit zu erwähnen, die wichtigsten 
allgemeineren, die sich auf das Arbeitstempo und den Tagesverlauf beziehen, sind: 
Jedes Kind hat sein eigenes Arbeitstempo, das aber während der Arbeit nicht kor- 
stant bleibt, viel öfter sich verlangsamt als beschleunigt. Kleinere und lebhafte 


Kinder haben ein schnelleres Arbeitstempo. — Die Tageskurve zeigt verschiedene, 
individuell bedingte Formen; jede einzelne Tagesstunde muß eine gesonderte Unter- 
suchung erfahren — die drei Methoden zeigten im allgemeinen übereinstimmende 


Resultate. Es ist notwendig für die psychologische Analyse der Arbeitskurve, daß 
die Untersuchung nach mehreren Methoden durchgeführt werde. 

5. Ich führte die in dieser Zeitschrift dargestellten Versuche in Klassen- 
versuchen weiter aus. Die Versuche wurden nach der gleichen Methode zu 
Beginn und am Schluß des Unterrichts angestellt. Die Zerstäubung des Anti- 
kenotoxin erfolgte unmittelbar vor dem Unterricht, angeblich zum Zweck der Luft- 
verbesserung. An den 22 Versuchstagen wurden insgesamt 321999 Aufgaben aus- 
gerechnet. Die 11 Versuchstage, die unter Antikenotoxinwirkung standen, lieferten 
gegenüber den anderen Tagen eine Mehrleistung von fast 20°/,. Die Mittagsleistungen 
überragten diejenigen des Morgens teilweise ganz erheblich an den Tagen, da das 
Antigift zerstäubt wurde; an den andern stand die Mittagsleistung regelmäßig tiefer; 
durchschnittlich berechnete ich dort + 9,1°/,, hier — 8,5 °%,- 

6. Weichardt beschreibt hier weitere Versuche, um eine eingehendere 
Kenntnis »der unsere Eiweißspaltprodukte von Kenotoxincharakter entgiftenden 
Gruppen« zu gewinnen. Zu den Entgiftungsversuchen wurde je 1 ccm Toxinflüssig- 
keit mit einer sterilen Pipette abgemessen und in ein kleines Schälchen getan. Zu 
je 1 ccm Toxin wurde dann 0,1 ccm der Lösung des zu untersuchenden Präparats 
in frisch destillierttem Wasser gegeben. In ein gleiches Schälchen kam ebenfalls 
l ccm Toxin, das mit 0,1 cem destilliertem Wasser auf dasselbe Volumen gebracht 
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wurde (Kontrollschälchen). Von den zu untersuchenden entgiftenden Präparaten 
wurden Lösungen 1:1000 verwendet. Die mit Uhrgläsern zugedeckten Schälchen 
standen, um die Entgiftung zu befördern, etwa !/, Stunde bei 37° im Brutschrank. 
Nach dieser Zeit wurde je eine Maus mit dem Toxin allein und eine andere mit der 
gleichen Menge entgifteten Toxins subkutan injiziert. 

Weichardt zeigt an einer Reihe neuer Substanzen, »daß in bestimmter Weise 
hergestellte Eiweißspaltprodukte von gut charakterisierter Wirkung (Kenotoxine) 
durch gewisse chemische Gruppen im Sinne einer Entgiftung beeinflußt werden.« 


Meumann, E., Abriß der experimentellen Pädagogik. Leipzig, W. Engel- 
mann, 1914. 462 Seiten. Preis 3 Mark, geb. 3,60 Mark. 

Der vorliegende Abriß ist ein kurzer Leitfadeu, der den Leser mit den Haupt- 
problemen, den grundlegenden Untersuchungsmethoden und den wichtigsten Er- 
gebnissen der pädagogischen Forschung bekannt macht. So stellt er sich auch dar 
als eine gute Einführung in die experimentelle Pädagogik, deren eingehendes Studium 
allerdings an der Hand der »Vorlesungen zur Einführung in die experi- 
mentelle Pädagogik« (I. Band 1911, II. Band 1913. W. Engelmann) geschehen 
muß. Meumann und experimentelle Pädagogik gehören zusammen; ist er doch 
ihr eifrigster und erfolgreichster Vertreter. Die experimentelle Pädagogik ist eine 
junge Wissenschaft, die sich lebenskräftig als Zweig der Pädagogik seit ungefähr 
15 Jahren entwickelt hat. Kein Pädagoge der Gegenwart kann an ihr vorüber 
gehen, und wäre er auch ihr eifrigster Gegner. Meumann weist auf den Seiten 
9—27 und 420ff. wiederholt in seiner überzeugend klaren Darstellung die Vor- 
würfe der Gegner »vom grünen Tisch« zurück. Die experimentelle Pädagogik ist 
es, die das Experiment als die strengste Form empirischer Forschung übernahm, die 
aber auch alle statistischen Untersuchungen, die auf Erhebung und Umfrage beruhen, 
alle systematischen Beobachtungen und gesammelten Tatsachen als Forschungsmittel 
verwendet. (S. J5 ff.) Mit Erfüllung der ihr gestellten Aufgaben (S. 36 ff.) schafft 
sie den empirischen Unterbau fürs ganze System der Pädagogik und wirkt mit- 
bestimmend bei allen Erziehungsfragen. So wird die experimentelle Pädagogik zur 
empirischen Grundlegung für die gesamte Pädagogik, die Meumann trotz aller 
Einwürfe als eine selbständige Wissenschaft den anderen zur Seite stellt. Und dies 
mit überzeugender Klarheit und Gründlichkeit. Mag man über die experimentelle 
Pädagogik denken wie man will, die tatsächlichen Erfolge, die brauchbaren Ergebnisse, 
Erschließung ganz neuer Gebiete, die psychologisch-experimentelle Grundlegung der 
Didaktik kann man nicht wegschaffen; damit muß der Pädagoge der Gegenwart 
rechnen. So denke ich nur z. B. an die Aufschlüsse, die sie uns brachte über die 
körperliche und geistige Entwicklung der Jugend (S. 42—70), die Ermüdbarkeit 
(S. 94 f. u. 275), das Gedächtnis und Memorieren (S. 137f. u. 247 ff.), Lesen, 
Schreiben und Zeichnen (S. 326 f., 392 f.) Das ist Positives; damit brachten die 
experimentellen Pädagogen Wandel und Stützen in die Didaktik. 

Es is ausgeschlossen, hier noch weiter auf den reichen Inhalt einzugehen; ein 
kurzer Überblick über die einzelnen dargestellten Gebiete möge zum Studium anregen. 

Der Abriß zerfällt in zwei Hauptteile, wovon der I. die Grundlegung der 
Pädagogik durch die empırische Jugerdkunde und der Il. die Grund- 
legung der Pädagogik und Didaktit insbesondere durch die experi- 
mentelle Analyse der Arbeit des Schulkindes bietet. 

Das 1. Kapitel des ersten Teiles führt uns zunächst in die Jugendkunde. 
Die experimentelle Untersuchung der körperlichen und geistigen Entwicklung 
der Jugend und ihre pädagogische Bedeutung wird in den Hauptergebnissen aus- 
führlich im 2. Kapitel dargestellt. Das 3. Kapitel umfaßt Begabungslehre und 
Intelligenzprüfung. 

Der zweite Hauptteil zerfällt ebenfalls in drei Kapitel. Das 1. Kapitel enthält 
die Lehre von der geistigen Arbeit im allgemeinen, das 2. die spezielle 
Arbeitslehre und die Aufgaben der experimentellen Didaktik und das 
3. die Ausblicke in die weitere Entwicklung der experimentellen Päda- 
gogik und Anfänge zu neuer Forschung. 

Das letzte Kapitel zeigt uns Meumann als den gemäßigten und ernsten 
Forscher, der uns einen Ausblick in die Zukunft gewährt und mit Recht noch 
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manch schönen Erfolg für die Wissenschaft der Pädagogik, die Ausbildung der 
Lehrer, besonders aber für ihr Lehrverfahren und für die Behandlung der ein- 
zelnen Unterrichtszweige erwartet. Er selbst warnt vor Überwertung der Ergebnisse 
und tritt in der ihm eigenen temperamentvollen Art Lay entgegen (S. 27 u. 421). 

Literaturangaben, die hier und da eine Ergänzung erfahren könnten, und eine 
Beilage aus Kraepelins Rechenheften beschließen das für jeden Pädagogen emp- 
fehlenswerte Buch. 


Meißen i. Sa. Kurt Walther Dix. 


Roloff, Ernst M, Lexikon der Pädagogik. Unter Mitwirkung von O. Will- 
mann. TI. XII S. u. 1344 Sp. Freiburg, Herder, 1913. 

Das eines der katholischen Weltanschauung gibt auch diesem Bande die 
innere Einheit und Geschlossenheit. Dies hat bei einer Mitarbeiterschaft von ca. 
250 Leuten gewiß seine Bedeutung. Man muß aber auch auf die Schattenseite hin- 
weisen. Nachdem am Gesamtbau der heutigen Pädagogik Männer der verschiedensten 
Weltanschauungen mitgearbeitet haben, kann man von einer katholischen Päda- 
gogik eigentlich nicht sprechen. Was man als katholische Pädagogik bezeichnet, ist 
oftmals auch auf das Denken von Nichtkatholiken zurückzuführen. Ich muß an- 
erkennen, daß viele Mitarbeiter rein sachliche Arbeiten bieten. Es sind vorzügliche 
Arbeiten darunter. Unter den Mitarbeitern ist namentlich der Klerus stark ver- 
treten. Vielleicht tragen diese Schuld, daß manchmal bei ganz harmlosen Fragen 
unnötigerweise der katholische Standpunkt herausgekehrt wird. Z. B. wenn man 
die Konsequenzen des Knechtschen Artikels über »Gnade und Erziehung« zieht, so 
könnte ein Nichtkatholik und insbesondere ein Nichtehrist durch Erziehung über- 
haupt nichts erreichen. In einem Werke, das sich doch auf wissenschaftlichen 
Boden stellen will, darf man doch nicht behaupten, daß nur im Christentum eine 
Erziehung möglich ist. Das ist eine naive und rein klerikale Meinung. Es ist auch 
falsch, daß in der modernen Pädagogik von der Tugend überhaupt nicht mehr ge- 
sprochen werde. Man darf nicht vergessen, daß auch schon aus klösterlichen Schulen 
mißratene Zöglinge hervorgegangen sind. — Es ist auch nicht angängig, im Geschichts- 
unterricht überall den göttlichen Plan aufzudecken. Wollten wir den Staat, jeden 
Herrscher, die Staatsmänner als Werkzeuge Gottes betrachten, welche zur Aus- 
führung göttlicher Ratschlüsse bestimmt sind, so wäre viel Unheil von der rein 
subjektiven Interpretation zu befürchten. Wir müßten uns durch viele Trugschlüsse 
den Zorn Gottes zuziehen! Wenn hier der Verfasser auch taktvolles Verhalten emp- 
fiehlt, so ist es meiner Ansicht nach doch der beste Takt, wenn man grundsätzlich 
so etwas nicht tut. — Pötsch behauptet, daß sich die Pädagogik in Lehrerkreisen 
nicht der nötigen Pflege erfreut. Von unseren Gegnern wird das gehörig aus- 
geschlachtet werden. Dabei gibt derselbe Verfasser die Literatur zur Fortbildun 
der Lehrer in wenig befriedigender Weise an. — Die Zukunftspädagogik Berthold 
Ottos ist objektiv dargestellt. Der Referent für Kinderpsychologie empfiehlt zwar 
das Studium der experimentellen Forschung, widerrät aber dem praktischen Päda- 
gogen die Vornahme systematischer kinderpsychologischer Beobachtungen und Ex- 
perimente. — Bei Fröbel wird natürlich erwähnt, daß er nicht auf konfessionellem 
Boden stand. Selbstverständlich werden auch die Grundlagen der Herbartschen 
Pädagogik nicht anerkannt, denn Gott fand bei ihm nicht den gebührenden Platz. — 
Weigl vergißt in dem Aufsatze über Hilfsschule, daß Grote-Hannover auch zu 
jenen Männern gehört, welche der deutschen Hilfsschule und dem Deutschen Hilfs- 
schulverbande ihre beste Lebenskraft opfern. So etwas kann ein Fachmann doch 
nicht übersehen. Auch vom Schülermaterial, vom Unterricht und den Methoden 
der Hilfsschule weiß Weigl nicht viel zu bieten. Eine rein katholische Heilpäda- 
gogik gibt es aber ganz gewiß nicht, hier müssen Andersgläubige erwähnt werden. 

München. Egenberger. 
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A. Abhandlungen. 


1. Schwerhörigkeit als Ursache scheinbarer Agraphie 
und Alexie. 
Von 
Taubstummenlehrer Arno Müller, Leipzig. 


Richtigkeit der Diagnose einer krankhaften Erscheinung ist gleich- 
wie in der Medizin auch auf dem Gebiete der Pädagogik die un- 
bedingte Voraussetzung erfolgreicher Heilversuche. Mancher schwere 
unterrichtliche Fall muß preisgegeben werden, weil der Lehrer die 
Wurzel des Übels nicht aufzudecken vermag oder auf Grund einer 
Fehldiagnose falsche Heilmethoden anwendet. Und Fehlschlüsse liegen 
oft sehr nahe, da krankhafte psychische Erscheinungen selten ein- 
deutige Symptome aufweisen. Vorliegender Aufsatz will die im Thema 
ausgesprochenen Beziehungen vorerst nicht verallgemeinern, 
sondern zunächst für das in der Überschrift abgegrenzte Gebiet die 
Gefahr diagnostischer Irrtümer aus der Praxis heraus erläutern 
und dadurch zugleich abmindern. 

Die Beobachtungen und Versuche erstrecken sich auf drei Fälle 
von annähernd gleichen pathologischen Äußerungen. Der Knabe N. 
ist in vorschulpflichtigem Alter infolge Hirnhautentzündung schwer- 
hörig geworden. Der Grad der Schwerhörigkeit ermöglicht noch auf 
die Entfernung von 2 m einen akustischen Verkehr, so daß die selb- 
ständige sprachliche Entwicklung des Kindes nicht vollständig ge- 
hemmt war. N. hat vor dem Ostern 1912 erfolgten Eintritte in meine 
C-Klasse ein Jahr die Hilfsschule für Schwachbefähigte und zwei 
Jahre eine B-Klasse der Taubstummenanstalt besucht. Bei seiner 
Überweisung in meine Klasse zeigten sich an ihm trotz leidlicher 
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Fortschritte in den übrigen Fächern auffallende Störungen im Lesen 
und im schriftsprachlichen Ausdrucke. Aus der genaueren Nach- 
prüfung der Sprachstörungen seien folgende Ergebnisse mitgeteilt: 

Von 21 vorgesprochenen und richtig nachgesprochenen einzelnen 
Lauten schrieb N. 9 falsch nieder. 

Von denselben 21 Lauten in schriftlicher Darstellung vermochte 
er 6 nicht zu lesen. 

Beim Diktat von 15 zweilautigen Silben schrieb N. keine einzige 
richtig nieder, obwohl er sie akustisch klar aufgefaßt hatte. Statt za 
schrieb er z. B. »ennto«, statt ma »wiei«, statt la »tarn« usw. 

Lesen konnte er von denselben Silben nur zwei. 

Das Diktat der ihm sprachlich und rechnerisch geläufigen Zahl- 
wörter »einse bis »zehn« ergab nur die richtige Wiedergabe von 
»eins«. Die übrigen Darstellungen standen nicht in dem geringsten 
Zusammenhange mit dem Zahlbegrif. So schrieb er statt zwei 
»garna«, statt vier »zram«, statt fünf »garmta« usw. Zu lesen ver- 
mochte er nur »eins« und »drei«. 

Fast die gleichen pathologischen Äußerungen wurden mir von 
den Knaben M. und R. bekannt, so daß ich mich veranlaßt fühlte, 
sie zu den Untersuchungen heranzuziehen. M. ist von Geburt an 
schwerhörig, während sich das Übel bei R. im vierten Lebensjahre 
nach Scharlach einstellte. Bei beiden ist die Schwerhörigkeit nur 
soweit vorgeschritten, daß die lautsprachliche Einwirkung erschwert, 
aber nicht unterbunden ist. M. hat vor Beginn meiner Untersuchungen 
zwei Jahre die Volksschule und ein Jahr die Taubstummenanstalt, 
R. zwei Jahre die Hilfsschule für Schwachbefähigte und gleichfalls 
ein Jahr die Taubstummenanstalt besucht. Bei den Nachprüfungen 
mußten infolge anderen Bildungsganges die Bedingungen ein wenig 
geändert werden. Aus den Ergebnissen sei folgendes mitgeteilt: 

Zuerst wurden wieder 21 Laute nach Diktat niedergeschrieben. 
Davon hat M. elf und R. neun falsch bezw. gar nicht dargestellt. 

Von denselben 21 Lautzeichen las M. elf und R. sieben falsch. 

Zweilautige Silben sowie Zahlworte vermochten beide weder 
niederzuschreiben noch zu lesen. 

Ein Bilddiktat der ersten fünfzehn Wörter der im Unterricht ge- 
brauchten Fibel ergab bei beiden Knaben je drei richtige Nieder- 
schriften. 

Gelesen, d. h. ihrer Bedeutung nach erkannt, wurden von der- 
selben Wortreihe von M. drei und von R. fünf Wörter. 

Ehe an Versuche zur Heilung der Störungen gedacht werden 
konnte, mußte erst ihren Ursachen nachgespürt werden. Der lang- 
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jährige erfolglose Schulbesuch, das Auftreten der Störungen an zwei 
verschiedenen Teilvorgängen der Sprache, die minderwertige all- 
gemeine geistige Beschaffenheit und die Krankheitsgeschichte der drei 
Knaben legten den Gedanken nahe, daß es sich um Krankheits- 
vorgänge bezw. um vollendete Zerstörungen im Gebiete der Sprach- 
region der Großhirnrinde handelt. Im nähern weist eine Betrachtung 
der Ausfallserscheinungen auf Agraphie und Alexie hin. Und 
zwar muß es sich innerhalb der möglichen Abarten der ersteren Er- 
scheinung um sprachmotorische Agraphie handeln. Denn An- 
staltsarzt Dr. Roemer!) kennzeichnet diese Form in folgender Weise: 
»Die Sprachbewegungsbilder des inneren Wortes sind hier gestört, 
die Auflösung desselben in die einzelnen Sprachlaute und deren Um- 
setzung in die schriftsprachlichen Erinnerungsbilder ist geschädigt; 
die Spontan- und Diktatschrift ist deshalb aufgehoben oder bis auf 
wenige geläufige Schriftzüge eingeschränkt, die einzelnen Buchstaben 
werden nach ihrer Lautähnlichkeit verwechselt, häufig auch aus- 
gelassen, dabei ist die Gestaltung derselben, soweit sie erhalten sind, 
richtig und der Rest der verfügbaren Wortbilder wird fließend nieder- 
geschrieben; das Abschreiben geschieht verlangsamt, aber korrekt.« 
Ein Vergleich der angeführten Symptome mit den Untersuchungs- 
ergebnissen der drei Knaben zeigt Übereinstimmung. Es muß also 
sprachmotorische Agraphie vorliegen. 

Die Lesestörungen sind mit den Kennzeichen reiner Alexie 
identisch. Denn nach Ausführungen Dr. Roemers besteht sie »in 
der Unmöglichkeit, Worte zu lesen, d. h. die Buchstaben symbolisch 
zu verstehen und in ihrem Zusammenhang als Worte zu begreifen; der 
Kranke sieht mit normaler Sehschärfe das optische Bild der einzelnen 
Buchstaben und Worte, aber er kann nicht zu ihrer Bedeutung vor- 
dringen, die Schriftbilder bleiben für ihn Figuren ohne Sinn und 
ebenso unverständliche Umrisse wie für den Laien die Schriftzeichen 
einer fremdartigen Sprache, z. B. des Sanskrit; er kann alle Gegen- 
stände optisch wahrnehmen, verstehen und benennen, aber alles Ge- 
schriebene und Gedruckte kann er nur in der äußerlichen Form auf- 
fassen, nicht aber auch begreifen und bezeichnen. Er kann ferner 
die Klangbilder der Buchstaben und die Wortklänge akustisch auf- 
fassen, verstehen, erinnern und reproduzieren, nur vermag er die 
optischen Schriftbilder nicht zu verwerten.« Daß bei den drei Knaben 
für einzelne Buchstaben noch die Lesefähigkeit besteht, ist für die 


1) Dieses und folgende Zitate sind dem »Enzyklopädischen Handbuch der 
Heilpädagogik« entnommen. 
4* 
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Krankheitsbestimmung nicht wesentlich. Denn »Rieger und Sommer 
haben Fälle beschrieben, bei denen nur eine beschränkte Anzahl Buch- 
staben verloren gegangen waren. Häufig werden einzelne besonders 
geläufige und frühzeitig erworbene Worte noch richtig aufgefaßt. 
Auch Ziffern werden oft verstanden, während die entsprechenden 
Zahlworte nicht gelesen werden können.« 

Die Annahme von Agraphie und Alexie für die vorliegenden 
Lese- und Schreibstörungen wurde durch eine Versuchsreihe unter- 
stützt, die mit Hilfe des Lichtheimschen Sprachschemas vor- 
genommen wurde. Dies Schema bezieht sich auf Vollsinnige Es 
kann aber auch in unserm Falle angewendet werden, da die drei 
Knaben akustische Eindrücke, sobald sie in genügender Stärke ein- 
wirken, noch klar aufzunehmen vermögen. 


Lichtheimsches Sprachschema. 





W A 


C = Wortbedeutungszentrum, S A = akustisches Zentrum, 
M = sprachmotorisches Zentrum, O == optiscbes Zentrum, E = Schreibzentrum, 
1, 4, 8 und 9 = Projektionsbahnen, 2, 3, 5, 6, 7 und 10 = Assoziationsbahnen. 


Die nachfolgende Versuchsreihe hat den Zweck, die Funktions- 
fähigkeit aller Bahnen und Zentren zu untersuchen. Bezüglich der 
Projektionsbahnen ist zu bemerken, daß die Funktion der akusti- 
schen Bahn 1 zwar bei allen drei Knaben zufolge der Schwerhörig- 
keit leicht gehemmt sein muß. Es ist aber bereits darauf hingewiesen 
worden, daß der Schwerhörigkeitsgrad die akustische Verständigung 
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nicht unmöglich macht. Die optische Bahn 8 zeigt nur bei N. eine 
Verminderung der Gebrauchsfähigkeit infolge geringer Kurzsichtigkeit. 
Die Bahn 9 weist auch keine Störungen auf, da alle Buchstabenformen 
richtig nachgebildet werden. Im Hinblick auf die sprachmotorische 
Bahn 4 ist bei R. auf Grund der ärztlichen Untersuchung eine leichte 
Facialisschwäche festzustellen, die die Sicherheit der vorderen Arti- 
kulation etwas herabsetzt. Im allgemeinen sind also die Projektions- 
bahnen als gebrauchsfähig anzusehen. 

Zu untersuchen bleiben nun noch die Gehirnzentren und 
Assoziationsbahnen. Den Kindern wurde ein Wort vorgesprochen. 
Sie sprachen, mit Ausnahme unwesentlicher Artikulationsfehler, richtig 
nach. Dabei hat die den psychischen Vorgang begleitende physio- 
logische Erregung den Weg 1 SA 10 M 4 eingeschlagen. Da hier 
keine Funktionsausfälle zu bemerken waren, so sind demnach die 
Zentren SA und M und die Assoziationsbahn 10 als gebrauchsfähig 
anzusehen. 

Im weiteren Verlaufe der Untersuchung mußten die Kinder auf 
das Vorspiechen des Wortes mit dem Hinzeigen auf den entsprechenden 
Gegenstand antworten, die Erregung also den Weg 1 S A 2C nehmen. 
Diese Versuche gelangen vollständig, so daß nun weiter die Funktions- 
fähigkeit des Bedeutungszentrums © und der Assoziationsbahn 2 er- 
wiesen war. 

Der umgekehrte Versuch, Zeigen des Gegenstandes durch den 
Lehrer und lautsprachliche Bezeichnung durch die Knaben, ließ die 
Assoziationsbahn 3 und wiederum die Zentren C und M als intakt 
erkennen, wenn man nicht etwa mundartliche Abänderungen, Ein- 
wirkungen des Gassendeutsch und einzelne Lauttrübungen als psy- 
chische Störungen auffassen will. 

Durch das fehlerfreie Abschreiben vorgelegter Schriftbilder wurde 
die Gebrauchsfähigkeit des Weges 8 O 6 E 9 nachgewiesen. 

Die bisher vorgenommenen Untersuchungen haben eigentlich 
nichts mit den vorliegenden Lese- und Schreibstörungen zu tun. Ihre 
Notwendigkeit zeigt sich aber sofort, wenn wir den Lesevorgang selbst 
betrachten. Nach der Vorprüfung wissen wir, daß alle drei Knaben 
die Bedeutung eines vorgeführten Schriftbildes nicht erkennen. Dem- 
nach ist der Weg 807SA2C gestört. Die ersten Untersuchungen 
haben uns nun die Funktionsfähigkeit der Zentren O, S A und C, der 
Assoziationsbahn 2 und der Projektionsbahn 8 erwiesen. Also kann 
die Ursache der Störungen im Lesevorgange nur in der Assoziations- 
bahn 7 liegen. Dasselbe Ergebnis zeigt die Betrachtung des Weges 
der physiologischen Erregung bei dem mechanischen Leseakte 
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807SA10M4, der nach den Vorprüfungen gleichfalls gestört ist. 
Als gebrauchsfähig sind uns die Zentren O, SA und M und die Bahnen 
8, 10 und 4 bekannt. Als Herd der Störung bleibt wieder nur die 
Bahn 7 übrig. 

Auch für die Störungen im schriftsprachlichen Ausdrucke fand 
sich eine Erklärung. Die Substitution der als funktionsfähig erkannten 
Zentren SA, M, C und E und Bahnen 1, 2, 3, 9 und 10 in die 
Wege C3M5E9 und 1SA 10M 5E 9, die für das Spontan- bezw. 
Diktatschreiben in Betracht kommen, weist die Ursache der Störungen 
im schriftsprachlichen Ausdrucke der Bahn 5 zu. 

Die Unfähigkeit im Lesen und Schreiben ist also auf die 
Unbrauchbarkeit der Assoziationsbahnen 5 und 7 zurück- 
zuführen. Die Funktionsunfähigkeit der Bahn 7 stellt eine Störung 
der Beziehungen zwischen optischer und akustischer Komponente dar. 
Die Störung der Bahn 5 ruft eine Abtrennung des schreibmotorischen 
Zentrums von den lautsprachlichen Zentren hervor. Damit wären 
auch bezüglich der inneren anatomischen Lokalisation die Störungen 
als Agraphie und Alexie gekennzeichnet. Dr. Roemer schreibt über 
die Anatomie der Alexie: »Monakow legt mit Wernicke und Bruns 
das Hauptgewicht auf die langen Assoziationssysteme, welche die 
Seh- und Hörsphäre, die Schriftbilder und die Klangbilder der Buch- 
staben und Worte besonders innig und direkt miteinander verbinden. 
Der Sitz der Herderkrankungen, welche reine Alexie bedingen, weist 
in Übereinstimmung mit der psychologischen Auffassung der Alexie 
auf eine Störung der Assoziationen zwischen Seh- und Hörsphäre hin: 
dem Gyrus angularis (dem Sitz der Herderkrankung) ist nach hinten 
das optische und nach vorne unten das akustische Zentrum benachbart. 
Es ist deshalb auch im Hinblick auf den anatomischen Befund bei 
Alexie anzunehmen, daß dieselbe durch die Abspaltung der Schrift- 
bildkomponente von dem übrigen Komplex der Wortvorstellung zu- 
stande kommt.« 

Die lautmotorische Agraphie bringt Dr. Roemer mit Erkrankungen 
des motorischen Sprachzentrums in Zusammenhang. Dieselbe Wirkung 
wird hervorgerufen, wenn die von M ausgehenden Assoziationsfasern 
gestört sind. Äußere Symptome und innere Lokalisation der 
krankhaften Erscheinungen bei den drei Knaben weisen 
also auf Agraphie und Alexie hin. 

Damit wäre eine Diagnose gewonnen. Wie stand es aber mit 
den Heilungsaussichten auf Grund derselben? Wäre nur die 
Bahn 7 gestört, so könnte die physiologische Erregung beim Lesen 
die stellvertretende Bahn 806 E5M 3C einschlagen, der Kranke also 
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schreibend lesen lernen. Diese Heilungsmöglichkeit wird aber dadurch 
abgeschnitten, daß zu gleicher Zeit die Bahn 5 funktionsunfähig ist. 
Dasselbe gilt für die agraphischen Störungen. Infolge der gleich- 
zeitigen Unterbrechung der Bahn 7 ist eine Zuleitung der Erregung 
von SA oder C nach E auf einer stellvertretenden Bahn ausgeschlossen. 
Nach diesen Untersuchungen müßten also die drei Knaben ihrem 
Schicksal überlassen bleiben. 

Das Lichtheim-Wernickesche Schema kennt infolge seiner 
anatomischen Struktur als Hemmungsursachen auch nur Defekte ana- 
tomischer Art. Die Krankheitsgeschichte der drei Knaben wies zwar 
auch unmittelbar auf solche hin. Aber Lesen und Schreiben sind 
Fähigkeiten, die erst durch eine bestimmte planmäßige pädagogische 
Einwirkung gewonnen werden können. Die Ursache der Störungen 
konnte demnach auch in einer Vernachlässigung der funktio- 
nellen Übung der Verbindungswege liegen, die in der Natur der 
Kinder oder in der Art der angewendeten unterrichtlichen Einwirkung 
begründet war. Für die weiteren Untersuchungen wurde daher alles 
das, was Krankheiten im Großhirn vermuten ließ, ausgeschaltet und 
ein Schema zu Hilfe genommen, das funktioneller Natur ist, also nur 
Störungen nachweist, die auf Grund eines Übungsausfalles erfolgen. 
Ein solches ist gegeben in dem Wundtschen Schema der Wort- 
komplikation. Jede vollständige Wortvorstellung setzt sich aus drei 
Hauptbestandteilen zusammen: Sprachlaut, Schriftbild und Bedeutungs- 
inhalt. Davon läßt sich der Sprachlaut wieder in den akustischen 
Eindruck a und die Artikulationsempfindung m, das Schriftbild in 
den optischen Eindruck o und die Schreibbewegungsempfindung m‘ 
und der Bedeutungsinhalt in einen Vorstellungsbestandteil v und das 
ihn begleitende Gefühl g zerlegen. Die mannigfachsten assoziativen 
Verbindungen zwischen diesen Gliedern sind möglich und im Schema 
vorgesehen. Da die Assoziation aber ein Produkt der Übung ist, so 
sind die Assoziationen am stärksten eingezeichnet, die unter normalen 
Bedingungen die größte Übung und damit auch die größte Festigkeit 
voraussetzen lassen. Dasselbe gilt auch von den Richtungsangaben. 

(Siehe Schema S. 56.) 

Das vorliegende Schema zeigt also die assoziativen Bedingungen, 
die im allgemeinen für den regelrechten Ablauf der Sprachvorgänge 
notwendig sind. Die Untersuchung der drei Knaben mußte also ihr 
Augenmerk darauf richten, welche von den im Schema vorkommenden 
Assoziationen bei ihnen nicht genügend ausgebildet waren, um daraus 
Folgerungen für die Heilungsmöglichkeiten zu gewinnen. 

Bei der Umwertung der akustischen Eindrücke in die ent- 
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sprechende Bedeutung spielt die Assoziation a— vg die größte Rolle. 
Wie uns schon aus den früheren Untersuchungen bekannt ist, zeigen 
sich hierin bei allen drei Knaben keine Störungen. Die Assoziation 
a— vg hat also ihre normale Festigkeit. 

Das einfache Nachsprechen akustischer Eindrücke ohne Rücksicht 
auf den Bedeutungsinhalt zeigt bei allen drei Knaben wenn auch 
keine Ausfälle, so doch Lauttrüäbungen. Demnach kann für die Asso- 
ziation a—m, die hierbei in Betracht kommt, auch nur eine relativ 
geringere Festigkeit angenommen werden. 

Dieser Befund wird unterstützt durch die Untersuchung der laut- 
sprachlichen Bezeichnung eines der Bedeutung nach bekannten Gegen- 





Schema der Wortkomplikation nach Wundt. 


standes. Diese kommt zustande mit Hilfe der Assoziationen vg—a, 
a—m. Da dieser Vorgang gleichfalls Lauttrübungen zeigt, der Asso- 
ziation a— vg aber bereits die normale- Fähigkeit zugesprochen werden 
konnte, so ist wieder auf eine Schwächung der Verbindung a—m hin- 
gewiesen. Nach dem Schema könnte derselbe Vorgang auch zustande 
kommen durch die Assoziationen vg—o und o—m, aber der Weg, 
den die Natur der Spracherlernung vorzeichnet, kennt die Einschaltung 
des optischen Schriftbildes nicht. 

Die Sprachkomponente o kann erst herangezogen werden bei der 
Untersuchung des Schreibens, da es sich dabei um einen durch die 
Schule künstlich hervorgerufenen Vorgang handelt. Das einfache Ab- 
schreiben ohne Berücksichtigung des Bedeutungsinhaltes beruht auf 
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der Verbindung o—m‘. Ihre Festigkeit wird bewiesen durch die 
fehlerlose Ausführung dieses Vorganges bei allen drei Knaben. 

Die Niederschrift eines vorgesprochenen Lautes oder einer Laut- 
verbindung ohne Sinn muß nach dem Schema normalerweise auf 
Grund der Assoziationen a— m, m—m‘ erfolgen. Es könnte außer- 
dem noch die Mitwirkung der rückläufigen Assoziation m'—o—m‘ 
für notwendig erachtet werden. Die Frage über ihre unbedingte Not- 
wendigkeit für den Ablauf des Vorganges ist jedoch an dieser Stelle 
ohne Bedeutung, da die Funktionsfähigkeit von o—m‘ bereits er- 
wiesen ist. Schaltet man in den Vorgang des; mechanischen Diktat- 
schreibens, der eben erörtert worden ist, noch die Bedeutungsvor- 
stellung ein, indem man dem Sprachinhalte nach bekannte akustische 
Eindrücke auswählt, so ergeben sich zwei Möglichkeiten der asso- 
ziativen Verknüpfung. Einmal kann die Verbindung a—m, m—m' 
beibehalten werden unter Annahme einer gleichzeitigen Erweckung 
von vg von a aus. Zum andern könnte nach dem Schema die ge- 
wünschte Reaktion auf Grund der Assoziationen a— vg, vg—o, 0—m' 
hervorgerufen werden. Welcher Weg ist als der einfachste und damit 
im Hinblick auf das Kind als der natürlichste anzusehen? Die zweite 
Verknüpfungsart läßt sich nicht anwenden, sobald es sich um das 
Diktat einzelner Laute oder Wörter ohne bekannten Bedeutungsinhalt 
handelt. Die Einübung der ersten Verbindungsmöglichkeit stellt da- 
gegen gleichzeitig die Bedingungen für das mechanische als auch das 
sinngemäße Diktatschreiben her. Darnach ist auch die erste Asso- 
ziationsfolge als die dem Kinde naheliegendste Verbindungsform an- 
zusehen und für unsre Betrachtungen maßgebend, da sich zwei ver- 
schiedene Vorgänge auf Grund der Einübung einer einzigen Assoziations- 
folge ermöglichen lassen. Die Bestätigung für diese Entscheidung 
geben auch die Stärkeangaben im Schema. Nach den Vorprüfungen 
sind beide Vorgänge bei den drei Knaben gestört. Doch fällt die 
Störungsursache ausschließlich den Assoziationen a— m—m‘ zu, da 
aus der Verbindung a<% ™ die Assoziation a— vg bereits als 
funktionsfähig erkannt ist. Die Störungsursache für beide Vorgänge 
reduziert sich also auf den Vorgang des mechanischen Diktatschreibens. 
Auf dasselbe Ergebnis führt auch die Betrachtung des spontanen 
Schreibvorganges, dem die Assoziationsfolge vg—a—m—m' zu- 
grunde liegt. 

Auf welchen Assoziationen beruht der Lesevorgang? Von vorn- 
herein ist die Unterscheidung des mechanischen Lesens, der einfachen 
Übertragung des Schriftbildes in den Lautwert, von dem sinnvollen 
Lesen, das als Endziel die Erkennung des Bedeutungsinhaltes hat, 
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vorzunehmen. Das mechanische Lesen beruht nach einer flüchtigen 
Betrachtung des Schemas auf den Assoziationen 0—m, m—a—m. 
Alle Versuche, die Lesestörungen, die sich bei den drei Knaben zeigen, 
durch Stärkung der Assoziation o—m zu beseitigen, waren jedoch 
erfolglos. Eine Besserung trat aber sofort ein, als Übungen vor- 
genommen wurden, die auf die Ausbildung der Assoziationsfolge 
o—m'—m abzielten. Daraus folgt, daß diese Art der Verknüpfung 
mit dem Schreibvorgange für das mechanische Lesen von Bedeutung 
sein muß. Das Schema weist übrigens auch darauf hin, da m’—m 
stärker als o—m ist. Ganz wurden die Störungen auf diese Weise 
noch nicht beseitigt, da noch eine weitere Hemmungsursache vorlag, 
die später erörtert werden wird. 

Für das sinnvolle Lesen sind nach dem Schema zwei Verbindungs- 
folgen möglich: 0—vg—a—m und 0—m'— m—a— vg. Legt man 
dem Lesevorgange die erste Verknüpfung zugrunde, so ist die Ein- 
übung von Assoziationen notwendig, die beim mechanischen Lesen 
nicht berücksichtigt werden. Die zweite Verbindungsart geht dagegen 
vom mechanischen Lesen aus und macht damit den Übungsgewinn 
dieses Vorganges zugleich für das sinnvolle Lesen mit nutzbar. Ihre 
Anwendung bedeutet also Zeit- und Kraftersparnis und muß daher 
wenigstens dem Lesen des Anfängers zugrunde gelegt werden. Dazu 
kommt noch etwas andres. Den drei Knaben ist infolge ihres mehr- 
jährigen Schulbesuchs doch eine ganze Menge Schriftbilder einzelner 
Worte und Sätze in Verbindung mit unmittelbarer Anschauung vor 
Augen getreten. Wenn ihrer geistigen Beschaffenheit die unmittelbare 
Assoziation o— vg nahe gelegen hätte, so müßten sie eine weit größere 
Anzahl gebrauchsreifer schriftsprachlicher Ausdrücke von selbst aus 
dem Unterrichte davongetragen haben, als die dürftigen Ergebnisse 
der Voruntersuchung zeigen. Ähnlich wie beim Schreiben können darum 
auch hier die Störungen im sinnvollen Lesen auf den mechanischen 
Leseakt zurückgeführt werden, da sich die entsprechenden Assoziations- 
folgen nur durch die Verbindung a—vg unterscheiden, die schon 
früher als funktionsfähig erkannt worden ist. 

Wo liegt nun aber die eigentliche Ursache der Störung? Über- 
blicken wir noch einmal die gesamten Betrachtungen, so kann die 
Störungsursache unmittelbar nur in folgenden Funktionen ent- 
halten sein: in dem Nachsprechen akustischer Eindrücke, im mechani- 
schen Diktatschreiben und im mechanischen Leseakte. In die Form 
des Schemas übertragen wäre demnach den Assoziationen 

a—ım, 
a—m, m—m‘ und 
0—m‘, m— m, m—a 
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die normale Festigkeit abzusprechen. Aus der letzten Assoziations- 
folge ist noch o— m‘ auszuschalten, da deren genügende Funktions- 
fähigkeit bereits durch das Abschreiben erwiesen ist. So bleiben als 
Ursache für die mannigfaltigen sprachlichen Ausfälle bei den drei 
Knaben nur die Assoziationen a—m und m— m‘ und deren Um- 
kehrung übrig. Der Grund liegt also mit andern Worten in einer 
Schädigung der Lautkomponente der Sprache (a—m) und 
in einer Unsicherheit der Verknüpfung der Laut- mit der 
Schriftkomponente (m — m’). 

Die organische Ursache für diese funktionellen Mängel ist 
nicht schwer zu finden. Die Knaben sind schwerhörig, die akusti- 
schen Eindrücke also nicht vollständig klar. Mit dem Nachlassen der 
Schärfe des akustischen Aufnahmevermögens geht aber auch eine 
Verminderung der Sicherheit der Sprechbewegungen Hand in Hand, 
da sich diese beim normalen Menschen fast nur auf das Gehör gründen. 
Infolgedessen muß auch die Assoziation a— m, die die Lautkomponente 
der Sprache darstellt, gelitten haben. m ist nun aber zugleich ein Teil- 
glied der Assoziation m—m‘, die die Verknüpfung mit der Schrift- 
komponente herstellt. Alle Funktionsmängel von a und m übertragen 
sich infolgedessen auch auf diesen Vorgang. Und da es sich hierbei 
um erst durch schulische Einwirkung hervorgerufene assoziative Neu- 
bildungen handelt, so zeigten sich die Störungen in um so größerer 
Stärke. 

Diese Erkenntnis eröffnet zugleich die Möglichkeit einer Heilung 
der vorliegenden Sprachstörungen. Die Wiederherstellung der vollen 
akustischen Aufnahmefähigkeit, in deren Nachlassen die eigentliche 
Wurzel der Hemmungen liegt, ist nicht möglich. Wohl kann aber 
die Nachwirkung auf m beseitigt werden, indem das Abhängigkeits- 
verhältnis von a— m gelöst und die Teilkomponente m auf eigne Füße 
gestellt wird. Und das läßt sich erreichen durch einen ausgiebigen 
Artikulationsunterricht, der die innere vom Gehör unabhängige Selbst- 
kontrolle der Sprechempfindungen gründet. Wird den verhältnismäßig 
geringen Mängeln in der akustischen Aufnahmefähigkeit noch durch 
Absehunterricht entgegengetreten, so ist die Funktionsfähigkeit der 
lautsprachlichen Komponente völlig wiederhergestell. Damit sind 
aber auch die Hindernisse, die der Assoziationsbildung m— m‘ ent- 
gegenstanden, beiseite geräumt. Der unterrichtlichen Einwirkung blieb 
bloß noch die Aufgabe, solche Assoziationen herbeizuführen. 

Zwei Ergebnisse stehen sich jetzt gegenüber. Das eine er- 
kennt die Sprachstörungen bei den drei Knaben als agraphische 
und alektische Zustände, das andre als Folgen der Schwer- 
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hörigkeit. Der Versuch, darüber zu entscheiden, welche der beiden 
Diagnosen zu recht besteht, wird am besten praktischer Art sein. Der 
Erfolg der Maßnahmen, die auf Grund der zweiten Erkenntnis Heilung 
erhoffen lassen, soll das Urteil fällen. Neben Schreibübungen mit 
gleichzeitigem artikulierten Aussprechen des Lautwertes, die die Asso- 
ziation m—m‘ festigen sollten, wurde das Hauptgewicht bei den 
Heilungsmaßnahmen den theoretischen Erkenntnissen entsprechend 
vor allem auf einen gründlichen Artikulationsunterricht gelegt. Alle 
drei Knaben hatten ja bereits derartigen Unterricht genossen, aber er 
hatte sich wie bei den meisten Schwerhörigen erklärlicherweise nur 
darauf beschränkt, die mit Hilfe des restlichen Hörvermögens noch 
leidlich erhaltenen Sprachlaute zu reinigen und zu befestigen. Bei 
dem jetzt vorgenommenen Artikulationsunterrichte kam es dagegen 
darauf an, die Lautvorstellungen möglichst von ihrem Abhängigkeits- 
verhältnis zum Gehörseindruck frei zu machen und vorzüglich auf die 
Sprechempfindungen zu gründen. Es wurde daher ein Lautunterricht 
erteilt, der auch auf die Laute, für die eine Artikulationsnachhilfe 
überhaupt nicht notwendig schien, genau Rücksicht nahm. Nach etwa 
einem Vierteljahre, innerhalb dessen die Knaben wöchentlich drei bis 
vier Stunden in dieser Weise unterrichtet wurden, waren alle drei 
Knaben imstande, das große und kleine Alphabet in Schreibschrift, 
sowie eine ganze Reihe deutsamer und sinnloser Lautverbindungen 
bis zu vier Gliedern zu lesen und nach Diktat niederzuschreiben, so 
daß bereits damals die Hoffnung auf völlige Beseitigung der vor- 
liegenden Sprachstörungen ihren realen Hintergrund hatte. Die 
Übungen wurden dann vom November ab bis Ostern durch einen 
andern Herrn, dessen Nachhilfeklasse die drei Knaben zugeteilt wurden, 
in meinem Sinne fortgesetzt. In dieser Zeit haben sie, wie von Zeit 
zu Zeit vorgenommene Nachprüfungen und die öffentliche Osterprüfung 
ausweisen, die Fähigkeit erlangt, ganze Sätze und Satzfolgen sowohl 
in Schreib- als auch in Druckschrift zwar noch langsam, aber doch 
richtig zu lesen und einfache Sätze nach Diktat oder spontan fehlerlos 
niederzuschreiben. Durch diese Erfolge ist erwiesen, daß die erste 
Untersuchung eine Fehldiagnose ergeben hat. Die Symptome, die 
für Agraphie und Alexie sprachen, sind bei den drei 
Knaben in Wirklichkeit natürliche Folgen der Schwer- 
hörigkeit, die nicht ohne weiteres klar zu erkennen sind. 

Die Erkenntnis, daß durch die Schwerhörigkeit Zustände hervor- 
gerufen werden, die die Kennzeichen der Agraphie und Alexie tragen, 
kann erst dann verallgemeinert werden, sobald zahlreiche Fälle ähn- 
licher Art in diesem Sinne untersucht worden sind. Seit Abschluß 
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der Versuche mit den drei Knaben Ostern 1913 sind allerdings vom 
Verfasser bereits wieder mehrere Fälle beobachtet worden. Ein zehn- 
jähriges Mädchen ist vor etwa zwei Jahren stark schwerhörig ge- 
worden. Der Gehörsverlust hat die lautliche Ausdrucksform der 
Sprache nicht im geringsten geschädigt. Sie spricht phonetisch und 
grammatisch fast einwandfrei. Dagegen ist die Fähigkeit des schrift- 
lichen Gedankenausdrucks stark gestört. Im näheren stimmen die 
Symptome mit Lautagraphie überein. Da aber die Behandlung des 
Kindes, die ganz den obigen Ausführungen entsprechend angewendet 
worden ist, bereits Erfolge gezeitigt hat, so ist auch hier anzunehmen, 
daß die Schwerhörigkeit die Ursache der Schreibstörungen ist. Ähn- 
liche Erscheinungen zeigten sich an einem elfjährigen Mädchen, das 
bei Aufnahme in meine Klasse nach vorausgegangenem vierjährigen 
Schulbesuch weder lesen noch schreiben konnte. Da sie noch ver- 
hältnismäßig gut hört, liegt die Annahme eines Gehirndefektes als 
Ursache der Schreib- und Lesestörungen sehr nahe. Ganz ähnlich 
sind die Verhältnisse bei einem bereits vierzehnjährigen Knaben, der 
mir vor einem halben Jahre zugeführt wurde. Ein Artikulations- 
kursus hat die Störungen bei beiden aber schon wesentlich gemindert, 
so daß auch hier nicht agraphische oder alektische Zustände als 
Ursache in Betracht kommen, sondern allein die Schwerhörigkeit. 

Doch sei von einer theoretischen Verallgemeinerung abgesehen 
und nur das praktische Ergebnis der Untersuchungen nochmals 
hervorgehoben. Es ergibt sich die Forderung, alle Kinder, bei 
denen sich Störungen im Lesen und im schriftlichen Aus- 
drucke zeigen, genau auf das Gehör zu untersuchen. So- 
bald sich Schwerhörigkeit zeigt — und sei sie in ihrer Wirkung 
auf die Lautsprache auch noch so unbedeutend —, so ist zunächst 
diese als Ursache der Störungen anzusehen, ehe man Defekte 
in der Sprachregion der Großhirnrinde oder allgemeinen Schwachsinn 
annimmt. Eine erfolglose Behandlung derartiger Kinder wird dann 
seltener stattfinden. 


2. Kulturgeschichte in der Hilfsschule. 
Von 
Fritz Rössel, Hamburg. 

Das Ziel unserer unterrichtlichen Bemühungen in der Hilfsschule 
ist letzten Endes, den Kindern die Augen und Ohren zu öffnen, sie 
zur Beobachtung des Lebens anzuleiten, damit sie einfache Lebens- 
verhältnisse zu überschauen und zu beurteilen vermögen und sich in 
ihnen ihren körperlichen und seelischen Kräften entsprechend be- 
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tätigen können. Hierzu gehört neben den Fertigkeiten des Lesens, 
Schreibens und Rechnens auch ein gewisses Quantum von Kenntnissen, 
das zur sinngemäßen Betrachtung der Umwelt unentbehrlich ist. Die 
Grundlage hierfür ist die Betrachtung der Heimat. Die Heimatkunde 
wird mehr und mehr — ein Blick in neuere Hilfsschullehrpläne be- 
weist das — das zentrale Unterrichtsgebiet des Hilfsschulunterrichtes, 
sie bildet das unerschöpfliche Stoffreservoir, aus dem wir unseren 
Bildungszwecken und der kindlichen Geisteskraft entsprechend schöpfen 
und gestalten. Es ist nicht die Heimatkunde, die wir von früher her 
kennen und die nur eine Begriffe entwickelnde Vorstufe des Geo- 
graphieunterrichtes war, sondern die Heimatkunde, die neben der Ört- 
lichkeit vor allem ihr Leben und ihr Kulturgut umfaßt. Die Heimatkunde 
beschränkt sich nicht auf das Stück Erde, das wir unsere Heimat 
nennen, sondern sie will die tausend Fäden, die in unserem Auf- 
enthaltsort auf dieser Erde mit all seinem Inventar von allen Seiten 
her zusammenlaufen, aufdecken und die unzähligen Beziehungen und 
Verbindungen, in die jedes Ding und jede Erscheinung eingereiht 
und verflochten sind, durchleuchten. In diesem Sinne eröffnet die 
Heimatkunde ein unabsehbares Stoffgebiet und ein reiches Arbeitsfeld, 
auf dem noch manche Furche zu ziehen ist. Unter den modernen 
Pädagogen hat vor allem Fritz Gansberg dieses Problem und seine 
Bedeutung erörtert und durch eine Reihe von Arbeiten gefördert. 


Das Hilfsschulkind mit seinen Defekten in der Abstraktions- und 
Fantasietätigkeit bleibt an den äußeren Erscheinungen haften, und 
meist auch nur insoweit, als sie durch besondere Zufälle seine Auf- 
merksamkeit erregen. Es begnügt sich damit, wenn es Dinge und 
Erscheinungen sprachlich bezeichnen und, wenn es nötig ist, sich 
ihrer mechanisch bedienen kann, aber es hat keine Triebkräfte, um 
von selbst zu einem Forschen nach Bedeutung, Inhalt oder Zweck 
überzugehen. Das rasch dahinsausende Automobil, die Beleuchtung, 
der Flieger, das Luftschiff usw. sind ihm selbstverständliche Er- 
scheinungen, auch in dem Alter, in dem normale Kinder schon längst. 
sich um solche Dinge kümmern und ihre Zusammenhänge zu durch- 
dringen versuchen. Das sichtbare Kulturgut liegt aber dem Hilfs- 
schulkinde am nächsten. Von den Dingen, die es täglich sieht und 
mit denen es umgeht, etwas zu wissen, ist wichtiger als geschicht- 
liche, naturgeschichtliche und geographische Notizen einzuprägen, die 
dem Gedächtnisse bald entschwinden müssen. Die Umgebung des 
Kindes bietet so viele Objekte, die eine Vergangenheit und eine lange 
Entwicklung hinter sich haben, in denen Probleme enthalten sind, die 
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das Hilfsschulkind bei richtiger Formulierung versteht, und die es 
lebhaft interessieren, so daß wir von allem herkömmlichen Wissen 
absehen können. »Das und das muß aber das Kind wissen, von dem 
und dem muß es wenigstens eine Ahnung haben, es muß das einmal 
gehört haben« — all diese Phrasen sollen uns nicht beirren. Wir 
können ja täglich am eigenen Leibe erfahren, wie relativ alles Wissen 
und Können ist, ein Blick in ein uns ferner liegendes Gebiet — und 
wir müssen unsere Unwissenheit eingestehen. Mit unseren Hilfsschul- 
kindern wollen wir das wirkliche Leben ins Auge fassen und es in 
einzelnen Teilen zu verstehen suchen, und von der Wirklichkeit aus 
wollen wir den Blick rückwärts oder seitwärts wenden und denselben 
Gegenstand in der Vergangenheit oder in der Ferne betrachten, aber 
nur insoweit, als wir von unserem Leben aus festen Boden unter uns 
haben. Die dem Hilfsschulkinde selbstverständliche Erscheinung 
wollen wir in eine andere Beleuchtung rücken und in anderen Ver- 
hältnissen lebendig und anschaulich darstellen, damit ihm sein Wert 
und die in ihr ruhende Arbeitssumme offenbar werde, um Achtung 
und Besinnung zu wecken. 

Bei diesen Betrachtungen werden wir sehr oft das Gebiet der 
Kulturgeschichte betreten, und es ist tatsächlich in der Hilfsschule 
ein wirksames Mittel, von kulturgeschichtlichen Bildern und Schilde- 
rungen aus das Verständnis unseres heutigen Lebens zu erschließen. 


Haben wir uns dahin geeinigt, daß die kulturgeschichtliche Be- 
trachtung ein wirksames Mittel ist, um das Verständnis des heimat- 
lichen Lebens zu fördern, so müssen wir uns auf die psychologische 
Eigenart der Hilfsschulkinder besinnen, um von ihr aus klar darüber 
zu werden, welche psychischen Funktionen und Gesetze wir in An- 
spruch zu nehmen haben, um den von uns beabsichtigten Erfolg zu 
erzielen. Denn es ist ein Hauptproblem, das man immer von neuem 
durchdenken muß, wie der Stoff und die kindliche Natur in Einklang 
zu bringen sind. Die Aufmerksamkeit des Hilfsschulkindes wird vor 
allem dann erregt, wenn die Dinge und die Erscheinungen aus ihrem 
gewöhnlichen Rahmen heraustreten, so daß sie sich von ihrer Um- 
gebung scharf abheben. In dem ruhigen, normalen Ablauf des Lebens 
finden sie keine Ansatzpunkte, von denen aus Betrachtungen und 
Überlegungen anzustellen wären. Es muß etwas Besonderes hinzu- 
treten, etwas Außergewöhnliches muß geschehen, wenn der Eindruck 
haften und Ausgang eines Denkprozesses werden soll. Die Reize von 
der Außenwelt müssen mit starker Betonung ins Bewußtsein treten, 
wenn sie das Anfangsglied einer fördernden Vorstellungsreihe werden 
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sollen. Da aber der weitere Vorstellungsverlauf, den wir etwa an ein 
bestimmtes Ereignis knüpfen, immer mehr an scharfer Form und 
Prägung verliert, je weiter er sich von seinem Ausgangspunkt ent- 
fernt, denn dann handelt es sich ja um psychische Prozesse, die der 
unmittelbaren Anschauung entbehren, so nehmen in demselben Maße 
auch Aufmerksamkeit und Interesse ab. Wir müssen also versuchen, 
den Vorstellungsverlauf durch neue Impulse wieder zu beleben, die 
durch ihre besondere Form neue Spannungen erzeugen. Als ganz be- 
sonders wirksam erweist sich nun hierfür die Prägung des Gegen- 
satzes. Die Vorstellung, die den Ausgangspunkt bildete, führen wir 
zunächst weiter zum Ausbau eines Darstellungskomplexes, solange die 
Assoziationskraft der Kinder zureicht. Tritt nun eine Erschlaffung 
ein, so kehren wir zurück, besinnen uns noch einmal auf den Aus- 
gangspunkt und verfolgen nun einen neuen Gedankengang, der den- 
selben Gegenstand zum Mittelpunkt hat, aber zu einem dem ersten 
entgegengesetzten Anschauungskreis führt. Bei jedem Glied dieser 
neuen Reihe werden die vorhergegangenen Vorstellungen wieder lebendig, 
sie treten in neue Verbindungen ein, und es entwickelt sich nun ge- 
wissermaßen ein psychisches Gegenspiel, bestehend aus Vergleichungen, 
Ergänzungen, Überlegungen, Schätzungen usw. Je mehr der Eindruck 
des einen Vorstellungskomplexes vertieft wird, um so lebhafter und 
vielgestaltiger werden die Verbindungen und Beziehungen zum zweiten 
und um so nachdrücklicher werden Denkkraft und Urteil hervor- 
gelockt. Die Vorstellungen assoziieren sich auf Grund des Gegensatzes, 
und die Assoziationen gewinnen in dem Maße an Festigkeit, Schärfe 
und Dauer, als die beiden gegenüberstehenden Vorstellungskreise an 
Lebendigkeit und Anschaulichkeit — durch Wort und Bild — aus- 
gebaut werden. Die Besinnung wird dann zuletzt den leitenden Ge- 
danken, die treibenden Kräfte, die einfachste Formel finden. 


Beispiele aus der Praxis. Wir durchstreifen den Haupt- 
bahnhof und seine Umgebung. Das ist ein reichhaltiges Thema. 
Aber wie — sollen wir bei der Besprechung des Gesehenen stehen 
bleiben? Das würde auch in der Hilfsschule eine oberflächliche Be- 
trachtung sein und im Grunde weiter nichts bringen als ein paar 
neue Erklärungen. Aber nun schaffen wir eine lebendige und farbige 
Schilderung von der ersten Eisenbahnfahrt von Nürnberg nach Fürth 
(nach Zeitberichten); aus einer Zeitschrift holen wir uns das Bild 
einer modernen Lokomotive und stellen dagegen eine Zeichnung von 
Stephensons erster Lokomotive; dem Hauptbahnhof mit seinen hundert 
Einrichtungen stellen wir einen Bahnhof der ersten Zeit entgegen — 
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nun quillt der Stoff auf, und diese Gegensätze führen uns in die 
Tiefe und in die Entwicklung der Dinge. Wir arbeiten die Gegen- 
sätze scharf heraus und suchen die Verbindungsliniee — Vor uns 
liegt ein Zeitungspaket, 64 Seiten — eine Nummer. Jeden Tag werden 
uns solche Zeitungsbücher ins Haus getragen, die Kinder selbst sind 
häufig mit Zeitungsaustragen beschäftigt. Um die Kinder die Fülle 
von Kulturarbeit, die die Zeitung und das Buch enthalten, nur ahnen 
zu lassen, wandern wir in die Kulturgeschichte. In Literatur- und 
Kulturgeschichten, Zeitschriften, Prospekten u. ä. finden wir Abbildungen 
von alten Drucken, von wunderbar ausgeführten Initialen, von einer 
alten Druckerei, von modernen Rotationsmaschinen, wir suchen das 
Passende heraus und stellen es in den Mittelpunkt einer Geschichte 
oder einer Schilderung. Der Zeitungsmann mit Telefon, Telegrafie, 
Kabel — der einsame Mönch in seiner stillen Klause; die Stahlfeder, 
die Schreibmaschine — der Gänsekiel; eine ganze Zeitungsnummer 
wird auf Pappe geheftet und aufgehängt — daneben die Darstellung 
eines kunstvoll ausgemalten Anfangsbuchstabens mit ein paar Reihen 
von Druckschrift aus alter Zeit (mit Angaben über Arbeitszeit, Material, 
Haltbarkeit usw.). 

Wir waren in der Kriegsmarineausstellung und haben den Hafen 
besucht. Wieviel Typisches läßt sich da in wirkungsvollen Kontrasten 
darstellen! Eine alte Kanone (die faule Grete) — ein Kruppsches 
Festungsgeschütz; das erste Dampfschiff auf dem Rhein — der Impe- 
rator (entspr. Größe); alte Kriegsschiffe (Galeere, Wickingerschiff) — 
ein neues Linienschiff; ein Seekampf gegen die Seeräuber (Störte- 
becker) — eine Seeschlacht aus dem russisch-japanischen Kriege; 
eine Montgolfiere — der Zeppelinkreuzer. 

So durchstreifen wir unser Kulturgut, es wird sich manches dabei 
finden, das der Heimat eigentümlich ist, und gewinnen durch kultur- 
geschichtliche Bilder die rechte Stellung zu ihm. Wenn es irgend 
geht, unterstützen wir unsere Betrachtungen durch anschauliche 
Bilder (ausgeschnittene und selbstgezeichnete), versehen sie mit den 
notwendigen Angaben (Stichworte) und hängen sie in der Klasse auf. 

Unseren detaillierten Schilderungen und Erzählungen legen wir 
Quellenschriften zugrunde, die wir heute glücklicherweise in guten 
und billigen Ausgaben erwerben können. Je mehr wir uns in diese 
Arbeit vertiefen, um so umfangreicher wird der Stoff, den wir wieder 
entsprechend den Interesseneinrichtungen der Kinder sichten müssen. 
Beleuchtung, Hausbau, Hausgeräte, Werkzeuge, Kleider, Möbel, Kohlen- 
gewinnung, Brücken, Briefbeförderung (vor tausend Jahren — und 
heute), — wo ist da ein Ende zu finden! Jedes Ding hat seine 
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kulturgeschichtliche Entwicklung und aus diesen unendlichen Ver- 
flechtungen und Verbindungen suchen wir die aus, die der Fassungs- 
kraft unserer Hilfsschulkinder zugänglich sind. In diesem Sinne 
treiben wir durch Kulturgeschichte die intensivste Heimatkunde, öffnen 
den Kindern die Augen und Ohren für ihre Umgebung, fördern 
durch Vergleich, Erwägung und Urteil die geistige Entwicklung und 
pflanzen Respekt vor der menschlichen Arbeit in ihr Gemüt. 








B. Mitteilungen. 


1. Psychologie und Wirtschaftsleben. 


(H. Münsterberg, Psychologie und Wirtschaftsleben. Ein Beitrag zur angewandten 
Experimentalpsychologie. Leipzig, J. A. Barth, 1912. 1928. 2,80 M.) 


Im April 1912 hielt Prof. Marbe auf dem Psychologenkongreß in 
Berlin einen Vortrag über die Fortschritte in der praktischen Verwendung 
der Psychologie, und er gibt seitdem eine Zeitschrift über dieses Gebiet 
heraus. Prof. Münsterberg, der als Austauschprofessor im Jahre 1910/11 
in Berlin über angewandte Psychologie gelesen hatte, machte im Anschluß 
an Marbes Vortrag darauf aufmerksam, daß im Kreis des Wirtschafts- 
lebens noch ein weites Anwendungsgebiet für die Psychologie liege, und 
er will nun im vorliegenden Buch einen vorläufigen Überblick geben über 
alle die Probleme, welche die »Psychotechnik« zu lösen berufen sei, über 
die bis jetzt vorliegenden Erfahrungen und Untersuchungen und über die 
vielen Fragen, die noch in Angriff genommen werden sollen. Er wendet 
sich mit seinen Untersuchungen nicht bloß an die Fachpsychologen, son- 
dern an alle diejenigen, die in Verkehrswesen und Industrie, in Handel 
und Gewerbe, in Wirtschaftspolitik und Sozialreform arbeiten, an die 
Nationalökonomen und die ernst denkenden Männer des Wirtschaftslebens 
selbst. Er hat die Überzeugung, daß diejenige Nation, welche die psychi- 
schen Faktoren im ganzen Wirtschaftsleben richtig auswerte, die andern 
weit überflügeln werde, und er wünscht, daß sein Buch dazu beitragen 
möge, daß Deutschland, seine alte Heimat, die Mitführerschaft auf dem 
neuen Arbeitsgebiet übernehme, im Interesse der Wissenschaft und zum 
Besten der nationalen wirtschaftlichen Kraft. (S. VL) 

In einem 1. Teil, »Vorfragen«, legt M. die Stellung der neuen Wissen- 
schaft dar im Verhältnis zur Psychologie und zur Volkswirtschaft. Das 
psychologische Experiment soll sich planmäßig in den Dienst des Wirt- 
schaftslebens stellen, also einerseits diesem dienen, andrerseits aber wird es 
von dieser Seite des T,ebens her wieder Bereicherung, Anregung erfahren 
durch immer neue Problemstellungen. Man könnte freilich einwenden, 
die Psychologie sei als Wissenschaft noch zu jung und ihre letzten Grund- 
fragen seien noch zu wenig geklärt; allein sie verfügt doch über eine ge- 
wisse Fülle des erforschten Tatsachenmaterials und eine genügende Festig- 
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keit der Methoden, und zudem sind jene letzten Grundfragen in erster 
Linie Weltanschauungsfragen. Ihre Lösung ist auf einem andern Gebiet 
zu suchen, und die praktische Anwendung setzt ja diese Lösung keines- 
wegs voraus, wie wir auch eine Reihe von Naturkräften ausgiebig ver- 
wenden ohne über ihr Wesen im reinen zu sein. In der Medizin und 
Pädagogik hat man die Psychologie längst mit Erfolg angewandt, obwohl 
auch hier eingeworfen wurde, daß dies nicbt möglıch sei, weil man sich 
ja über das Wesen der Seele noch nicht klar sei. Nun sollen weitere 
Anwendungsgebiete hinzukommen: »Überall, wo die Untersuchung des Be- 
wußtseinslebens den Aufgaben der Kultur dienstbar gemacht werden kann, 
da muß es angewandte Psychologie geben.« 

Die Nationalökonomie hat wohl auch seither schon mit psychologi- 
schem Material gearbeitet, allein es war nicht eine Anwendung der wissen- 
schaftlichen Psychologie. M. faßt den Begriff der letzteren ziemlich eng, 
vielleicht zu eng, wenn er sagt (S. 11): »Von der Psychulogie im wissen- 
schaftlichen Sinne verlangen wir, daß sie das geistige Leben als einen 
Bewußtseinsinhalt auffaßt, der in seine Bestandteile zerlegt und in bezug 
auf seine Ursachen und Wirkungen erforscht werden soll; dagegen haben 
wir es nicht mit Psychologie zu tun, wenn es sich um den Sinn und die 
inneren Beziehungen, die Bedeutung und den Wert der seelischen Vor- 
gänge handelt.« Seither wurde wohl fast ausschließlich diese erklärende 
Psychologie in der Nationalökonomie angewendet. Das ist an und für 
sich kein Fehler, denn alle historischen Wissenschaften müssen den Men- 
schen in einer unmittelbaren Ursprünglichkeit des Erlebens nachzufühlen, 
zu verstehen, darzustellen, gleichsam nachzuschaffen versuchen, und dabei 
werden die seelischen Erscheinungen eine große Rolle spielen. Nur 
handle es sich dabei nicht um exakte Psychologie. Diese soll in M.s 
Sinn Mittel und Wege angeben für Ziele und Aufgaben, die für das Ge- 
sellschaftsinteresse wertvoll erscheinen, sie soll »psychologische Technik« 
sein. Über jene Ziele, ihren Wert und ihre Berechtigung sagt die Psycho- 
technik nichts, sie ist deshalb auch durchaus unparteiisch, stellt sich also 
nicht von vornherein auf den Standpunkt des Arbeitgebers oder des 
Arbeiters, des Käufers oder des Verkäufers usw. »Mit vollkommen objek- 
tiver Unparteilichkeit heschreibt sie lediglich einen bestimmten Kausal- 
zusammenhang, nämlich den zwischen bestimmten zur Verfügung stehenden 
psychologischen Mitteln und gewissen möglichen Zielen.« 

Der 2. Teil bietet uns praktische Beispiele zu der »Auslese der 
geeigneten Persönlichkeiten«e. — Je mehr sich unser Wirtschafts- 
leben differenziert, desto mehr werden an der einzelnen Arbeitsstelle be- 
stimmte Höchstleistungen gefordert und desto häufiger wird der Fall vor- 
kommen, daß eine Person den Anforderungen gerade ihrer Arbeitsstelle 
nicht gewachsen ist, daß sie aber möglicherweise über Kräfte verfügt, die 
sie gerade in ihrer Stellung nicht verwenden kann. Das führt zu allerlei 
Mißhelligkeiten für den Einzelnen, dem sein Beruf in diesem Falle keine 
Befriedigung gewähren kann, für den Gesamtbetrieb, und wenn sich die 
Erscheinung vervielfacht, auch für die ganze Volkswirtschaft. Es ist ja 
immer etwas außerordentlich Wohltuendes, wenn man irgendwo den 
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rechten Mann am rechten Platz sieht. Was Ruskin!) von den »großen 
Dingen« sagt, gilt auch von den kleinen: » Wieviel Qual würde Tausenden 
erspart, wenn diese große Wahrheit, dieses Gesetz nur einmal aufrichtig 
und demütig verstanden würde: — daß wenn ein großes Ding überhaupt 
getan werden kann, es leicht getan werden kann.« Das ist nur möglich, 
wenn der am rechten Platze steht, der die Kraft dazu hat. 

So ist es denn eine wichtige Aufgabe der Psychotechnik, diejenigen 
Persönlichkeiten herauszufinden, die durch ihre Eigenschaften für eine be- 
stimmte wirtschaftliche Fähigkeit besonders geeignet sind. Es handelt 
sich dabei »um die seelischen Eigenschaften, die vielleickt noch ganz un- 
entwickelt sind und erst im weiteren Lebensgange unter dem Einfluß der 
Umwelt sich entfalter mögen«, und zugleich um »die gesicherten und ge- 
festigten Wesenszüge der Persönlichkeit, also die Merkmale des indi- 
viduellen Temperaments und Charakters, der Intelligenz und der Leistungs- 
fähigkeit, des erlernten Wissens und der erworbenen Erfahrung. Alle 
Variationen des Willens und des Gefühls, der Sinnesempfindung und des 
Denkvermögens, der Aufmerksamkeit und des Gemütslebens, des Gedächt- 
nisses und der Phantasie sind da einbegriffen!< Es wird nur die Frage 
sein, ob sich alle diese zum Teil doch sehr zusammengesetzten Eigen- 
schaften in genügender Weise experimentell feststellen lassen. Die beruf- 
liche Leistungsfähigkeit und Tüchtigkeit hängt nicht bloß von der Art der 
Auffassungsfähigkeit, der Aufmerksamkeit und von der Art der motorischen 
Veranlagung ab — diese Seiten lassen sich ja bis zu einem gewissen 
Grade erfassen —, sondern vielmehr noch von der ganzen Willenslage und 
Charakterbeschaffenheit, von so manchen Imponderabilien, die sich der 
experimentellen Erfassung entziehen. Münsterberg ist sich wohl bewußt, 
daß er sich ein Ziel gesteckt hat, das jedenfalls noch lange nicht erreicht 
werden kann; seine Beispiele von durchgeführten Untersuchungen zeigen, 
wie die Untersuchung an einzelnen Erscheinungen klebt und wie weit sie 
davon entfernt ist, die Gesamtpersönlichkeit als Ganzes zu erfassen. Aber 
schon diese ersten tastenden Versuche bedeuten einen wesentlichen Fort- 
schritt gegenüber dem seither Gebräuchlichen. Wonach hat sich denn die 
Berufswahl im wesentlichen gerichtet? Meist nach Zufälligkeiten. Häus- 
liche Tradition, das Beispiel eines in seinem Beruf erfolgreichen Nach- 
bars, eine oberflächliche Neigung gibt häufig genug den Ausschlag. Für 
manche sogenannte höheren Berufe haben wir die gutgemeinten »Examens- 
karrieren«e. Durch diese werden wohl die gänzlich Ungeeigneten aus- 
geschieden, die gewissen Mindestforderungen nicht gewachsen sind. Doch 
das ist nicht einmal sicher. Wir haben ja betrübende Beispiele in 
unserem Berechtigungswesen. Immer weitere Berufskreise fordern, daß der 
Eintritt in ihre Reihen vom Einjährigenschein abhängig gemacht werde. 
Sie hoffen dadurch ihre soziale Stellung zu heben. Bis zu einem gewissen 
Grad wird das auch erreicht! Der Berufsnachwuchs wird immer aus 
einer bestimmten sozialen Schichte stammen; ob er selbst tüchtig und ge- 
eignet ist, das ist damit noch keineswegs bewiesen. Mit Geduld und mit 
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Hilfe der im ganzen Reiche blühenden »Pressen« kann der Einjährigen- 
schein auch von Schwachsinnigen leichteren Grades erworben werden, denn 
es handelt sich in der Prüfung vor allem um »Prüfungswissen«, um 
Leistungen des mechanischen Gedächtnisses. So kann die Forderung des 
Einjährigenscheins eine recht zweischneidige Waffe werden: er schützt 
nicht gegen Minderwertige, die aus höheren Schichten kommen, er hält 
aber begabte Leute aus niederen Schichten ab, die aus örtlichen oder wirt- 
schaftlichen Gründen eine höhere Schule nicht besuchen konnten. Aber 
auch wenn sich diese Schattenseiten umgehen ließen, können Prüfungen 
kaum eine Handhabe für die Berufswahl bilden. Münsterberg sagt mit 
Recht: »Von einer feineren Anpassung der unendlich vielfältigen Persön- 
lichkeiten an die unübersehbare Mannigfaltigkeit der wirtschaftlichen Be- 
rufsaufgaben kann keine Rede sein, denn die Prüfungen beziehen sich auf 
das Anzulernende, nicht auf die eigentlichen Eigenschaften und tieferen 
Anlagen.« Fast überall zeigt sich ein Überangebot von mittelmäßigen und 
ein Mangel an tüchtigen Kräften, und doch ist anzunehmen, daß für alle, 
auch für anspruchsvolle Stellungen genügend geeignete Kräfte und für alle 
persönlichen Ausstattungsgrade die richtigen Stellungen vorhanden wären. 
Die einzelnen Individuen versuchen nun wohl, durch Stellungswechsel den 
passendsten Wirkungskreis auszuprobieren; aber es bleibt dabei mancher 
auf der Strecke, denn das sichere Ergebnis mehrmaliger Erfolglosigkeit ist 
Entmutigung und Verbitterung. Und es ist einer der traurigsten Anblicke, 
wenn man mit ansehen muß, wie ein vielleicht von Haus aus begabter 
Mensch von Stufe zu Stufe heruntersinkt und schließlich dem Alkoholismus 
verfällt, in erster Linie, weil er nicht von Anfang an den Beruf ergriffen 
hat, der seiner Anlage angemessen gewesen wäre. Es ist eine volkswirt- 
schaftlich bedeutsame Aufgabe, die Zahl der »verkrachten Existenzen« 
nach Möglichkeit zu verringern und der mißbräuchlichen Verwendung von 
Menschenkraft Einhalt zu tun. Das kann geschehen, wenn dem Problem 
»der Angepaßtheit der psychischen Individualität« näher getreten wird. 
Das liegt im Interesse der Stellunggebenden und der Stellungsuchenden. 
Die Stellunggebenden können erhoffen, daß auf allen Gebieten bessere 
Arbeit geleistet wird und die bestangepaßten Individuen gewonnen werden 
können; und auf der andern Seite, die, welche ihre Arbeitskraft betätigen 
wollen, dürfen erwarten, daß eine sorgsame Angliederung der persönlichen 
Eigenschaften an die Aufgaben der Welt ihnen nicht nur äußerlichen Er- 
folg und Gewinn, sondern vor allem größere Arbeitsfreude, innere Be- 
friedigung und harmonische Entfaltung der Persönlichkeit sichert.« 

Zur Lösung dieser Frage ist ein Doppeltes nötig: Zunächst wäre fest- 
zustellen, welche psychischen und physischen Anforderungen die einzelnen 
Berufe, und in den Berufen wieder die einzelnen Arbeitsgruppen stellen. 
Dabei werden ebenso bestimmte Grundfunktionen wie gewisse psychische 
Komplexerscheinungen in Frage stehen. Dann wären diejenigen Personen 
herauszusuchen, welche nach ihren psychischen Einzelkräften und nach 
ihrer Gesamterscheinung den festgestellten Anforderungen entsprechen. 

Wir wollen uns nicht verhehlen, daß es sich in beiden Fällen um 
sehr schwierige Aufgaben handelt. Die Berufsanforderungen sind keines- 
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wegs eindeutig; denn auch vom einfachsten Fabrikarbeiter wird selten 
nur eine einzige, engbegrenzte Arbeitsform gefordert; im Handwerk, im 
Handel und Verkehr aber sind die Anforderungen so mannigfaltig, daß sie 
sich wohl schwer auf eine Formel bringen lassen, ganz besonders dort, 
wo gewisse ethische Werte noch mit in Rechnung zu stellen sind. Zur 
Schaffung der nötigen Grundlagen müßten die wirtschaftlichen Betriebe 
und die psychologischen Laboratorien zusammenwirken, nicht selten müßte 
der Psychologe seine Beobachtungen und Untersuchungen an den Arbeits- 
stätten selbst vornehmen. Noch schwieriger ist die Sache bei der 
Prüfung der Personen. Die Zahl der in Frage kommenden psychischen 
Funktionen ist außerordentlich groß, und die Fülle der möglichen Kom- 
binationen ist fast unübersehbar. Manche Erscheinungen werden freilich 
in einem gewissen Abhängigkeitsverhältnis stehen, so daß mit der einen 
schon auch eine bestimmte Form der andern gegeben wäre, so daß man 
sich doch wieder auf eine Reihe von Stichproben verlassen könnte, wie 
man ja auf dem Gebiete der Intelligenzprüfung jetzt gerade daran ist, 
gewisse Korrelationen herauszufinden und durch sorgsam ausgewählte Tests 
in kurzer Zeit ein sicheres Urteil über den Intelligenzstand einer Person 
zu erlangen. Sichere Ergebnisse stehen aber auch auf diesem engbegrenzten 
Gebiet noch nicht zur Verfügung. Schließlich würde es sich eben darum 
handeln, bestimmte »Seelensysteme« herauszufinden, die je bestimmten Be- 
rufsanforderungen entsprechen würden und deren entscheidende Faktoren 
sich durch experimentelle Untersuchungen exakt feststellen ließen. Dabei 
würde es sich bald darum handeln, den Geistesprozeß als unzerlegbares 
Ganzes aufzufassen, bald aber die seelische Arbeit in ihre Komponenten 
zu zerlegen, wie es sich bei den einen Berufen mehr um die Einzelfunktionen 
handelt, bei anderen in erster Linie um die Synthese. Münsterberg gibt 
uns einige praktische Beispiele der 2 verschiedenen Untersuchungsmethoden. 
Zu der ersten Gruppe gehören die Untersuchungen mit Straßenbahn wagen- 
führern und mit Personen aus dem Schiffsdienst! Bei den ersteren handelt 
es sich seiner Meinung nach >um eine eigentümlich komplizierte Aufmerk- 
samkeitsleistung, mit Hilfe deren in dem schnell wechselnden Straßenbild 
in beharrlicher Weise die zahlreichen Einzelobjekte, Fußgänger, Wagen, 
Autos mit Rücksicht auf ihre Schnelligkeit, einzeln beurteilt werden 
müssene. Die einen würden durch das Durcheinander in ihren Impulsen 
gehemmt, sie würden zu langsam fahren, bei anderen würde die Aufmerk- 
samkeit rasch versagen und es würden sich Verwirrungszustände einstellen. 
Im Versuch will M. durch ein geistreich ausgedachtes Kartensystem, das 
vor dem Auge des Prüflings vorbeizieht und in dem die Gefahrpunkte in 
verschieden rascher Bewegung gedacht werden müssen, entsprechende 
psychische Funktionen auslösen. Die Versuchsergebnisse haben eine ge- 
nügende Übereinstimmung mit der tatsächlichen Leistungsfähigkeit ergeben, 
und zugleich haben erfahrene Wagenführer bestätigt, daß sie bei den 
Untersuchungen dasselbe Gefühl gehabt haben wie beim Führen der Wagen, 
so daß also eine ganz ähnliche psychische Konstellation erzeugt worden 
wäre. Die Eignung für den Schiffsdienst ist meiner Meinung nach viel 
schwerer festzustellen, und ob hier die Untersuchung einer Verhaltungs- 
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weise ausreicht, auch wenn diese komplizierte Anforderungen stellt, er- 
scheint mir doch sehr zweifelhaft. Zu der 2. Gruppe zählen die Unter- 
suchungen an Telephonistinnen. Hier untersuchte M. die verschiedenen 
psychischen Einzelfunktionen, Gedächtnis, Aufmerksamkeit, Intelligenz, Ge- 
nauigkeit, Schnelligkeit, unmittelbares Behalten im wesentlichen nach be- 
kannten Methoden. Auch hier konnte im wesentlichen eine befriedigende 
Übereinstimmung der Untersuchungsprozesse mit der praktischen Erprobung 
festgestellt werden. Man kann über den Wert der einzelnen Unter- 
suchungen streiten, man kann insbesondere darüber verschiedener Meinung 
sein, ob es sich im einzelnen Fall mehr um die Prüfung der Einzelfunktionen 
oder mehr um den psychischen Gesamttypus, um das Charakteristische 
des »Seelensystems« handelt. Besonders, wo es sich in einem Beruf um 
eine größere Anzahl unter sich selbst verschiedener Tätigkeiten handelt, 
wird es schwierig sein, die entsprechende psychische Gesamtlage zu finden 
und den psychischen »Grundtypus« und den Beruf in Beziehung zu setzen. 
Allein mit weiterer Erprobung des ganzen Verfahrens werden sich auch 
hier bestimmte Richtlinien ergeben. j 

Das ganze Buch hat mit Pädagogik unmittelbar nichts zu tun, ja der 
Verfasser hat pädagogische Erörterungen, auch wo sie sich beinahe auf- 
drängten, mit Recht ausgeschlossen ; aber dennoch dürfen wir Pädagogen 
nicht achtlos an der ganzen Frage vorübergehen: Münsterberg gibt uns 
manche Anregung, und er stellt uns mancherlei Aufgaben. Schon metho- 
dologisch ist vieles von ihm zu lernen; seine Versuchsanordnungen werden 
uns auch für unser Gebiet die Augen schärfen. Die Lektüre gerade des 
2. Abschnitts über »die Auslese der geeigneten Persönlichkeiten« hat in 
mir eine ganz große pädagogische Problemgruppe aufgestöbert. 

Wir reden unter Berufung auf Pestalozzi von »harmonischer Ent- 
wicklung der Kräftee, und wenn wir mit Herbart an das »vielseitige 
gleichschwebende Interesse« denken, so sehen wir die Sachlage von einem 
andern Gesichtspunkt aus an, meinen aber doch wieder etwas ganz ähn- 
liches. Nun ist ja die Zahl der Interessen formell festgestellt und auch die 
Art und die Menge der »Kräfte« hat man sich in Gedanken zurecht gelegt. 
Wie sich aber das Verhältnis im einzelnen praktischen Fall, beim einzelnen 
Individuum gestaltet, darüber ist damit noch wenig gesagt. Die »Anlage« 
ist doch häufig von einer auch nur annähernden »Gleichmäßigkeit« weit 
entfernt. Da erhebt sich dann beispielsweise die Frage: Inwieweit darf 
man unter Umständen einer einseitigen Kräfteausbildung, einem einzelnen 
Interesse das Wort reden? Welches sind die wesentlichen »Kräfte«, die 
Grundfunktionen? 

Besonders für das Gebiet der Heilpädagogik kann man nie tief ge- 
nug in die Erforschung der Einzelheiten eindringen. Hier hat man es ja 
immer — milde ausgedrückt — mit einseitigen Menschen zu tun. Ja 
man hat hier schon, nicht ganz mit Unrecht, »einseitige Erziehung« be- 
fürwortet (Demoor). Auch die Einseitigen sollen zu wirtschaftlich wert- 
voller Arbeit herangezogen werden. Und gerade für sie, die andrerseits 
mit allerlei Mängeln und Hemmungen belastet sind, ist es von doppeltem 
Wert, daß sie »an den rechten Platze kommen. So ist denn die Berufs- 
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wahl und die »Berufsberatung« im Kreis der Hilfsschule eine sehr wichtige 
Aufgabe. Gerade hier darf man sich nicht mit allgemeinen Eindrücken 
begnügen. Je genauer man die körperliche und geistige Verfassung, die 
Einzelkräfte und ihr Zusammenspiel, einschließlich der Charaktereigenschaften : 
Treue, Zuverlässigkeit, Ausdauer u. a. kennt, je besser man unterrichtet 
ist über die Anforderungen, die entweder ein ganzer Beruf oder eine Teil- 
arbeit in demselben stellt, desto sicherer werden die Beratungen sein. 

Man darf sich freilich von vornherein die Schwierigkeiten nicht ver- 
hehlen. Münsterberg gibt noch keinerlei sichere Anweisung, sondern nur 
Anregungen und erste Versuche; er will erst das Arbeitsfeld erschließen 
und abstecken. Man kann über den Wert der einzelnen Untersuchungen 
streiten. Man wird zunächst auch darüber kaum einig sein, welche 
Symptome für ein bestimmtes »Seelensystem« hauptsächlich grundlegend 
und charakteristisch sind. Wo es sich in einem Beruf um eine größere 
Anzahl unter sich verschiedener Tätigkeiten handelt, wird es schwer sein, 
die entsprechende psychische Gesamtlage zu finden und den Grundtypus 
und den Beruf in Beziehung zu setzen. Auch ist es ja sehr schwer, 
wenn nicht vorerst unmöglich, mit Hilfe des psychologischen Experiments 
die ganze Persönlichkeit zu erfassen. Zu einem treffenden Gesamturteil 
muß immer noch die Gesamtbeobachtung das wesentlichste beitragen; aber 
auch für diese wird, wie ich aus Erfahrung weiß, durch das Experiment 
der Blick geschärft. Daß dies geschehe, ist aber äußerst wünschenswert; 
wir werden in absehbarer Zeit nicht zu wissenschaftlich geleiteten In- 
stituten für Berufsberatung kommen, den wesentlichen Teil wird bei uns 
auch künftighin, wenigstens nach der psychologischen Seite, der Erzieher 
zu erledigen haben. 

Interessant und auch für das pädagogische Arbeitsgebiet bedeutsam 
ist auch der 3. Teil des Buches: Die Gewinnung der best- 
möglichen Leistungen. Es handelt sich hier vor allem um die Auf- 
gabe: Wie kann vom Arbeitenden die bestmögliche Leistung erzielt werden? 
Von Wichtigkeit ist schon das Erlernen der Tätigkeit. Auch das Lernen 
der Schulelemente im Klassenzimmer ging früher nach Zufallsmethoden 
von statten, ja der Kenner weiß, daß diese Periode noch nicht ganz der 
Vergangenheit angehört. Man ist beispielsweise im ersten Lese- und 
Rechenunterricht bemüht, die psychologisch richtige Methode zu finden; 
man hat gegen früher bedeutende Fortschritte gemacht, aber »die beste 
Methode, die einzig in Betracht zu ziehen wäre, ist noch nicht gefunden«. 
Die Wirtschaftspsychologie nun muß »gesicherte Kenntnisse darüber ge- 
winnen, in welcher Weise eine neu zu erlernende Bewegungsgruppe am 
besten eingeübt werden kann, welcher Wert den Wiederholungen und 
den Pausen, dem Nachahmen und den Bewegungskombinationen, den Teil- 
übungen und dem Rhythmus der Arbeit usw. beim Erlernen zukommte, 
Sodann wären alle Arbeitsverhältnisse, Maschinen, Arbeitsplätze usw. immer 
mehr den psychologischen Verhältnissen des Arbeitenden anzupassen. 
Münsterberg erzählt ganz frappante Beispiele, wie auf Grund der wissen- 
schaftlichen Untersuchungen Kräfte erspart und die Leistungen ganz wesent- 
lich gehoben werden konnten. Dabei hat sich in verschiedenen Fällen ge- 
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zeigt, daß die Forschungsergebnisse mit den landläufigen Meinungen in 
scharfem Widerspruch stehen. 

Ein letzter Teil befaßt sich mit der »Erzielung erstrebter 
psychischer Wirkungen«. Die Produkte des Wirtschaftslebens sollen um- 
gesetzt, verkauft werden. In dem Verhältnis von Käufer zu Verkäufer, 
bei der Wirkung von Inseraten, Schaufensterausstellungen usw. sind 
psychische Faktoren ganz wesentlich beteiligt; hier muß es sich zeigen, 
»welche Wirkung eine wirtschaftliche Arbeit auf menschliche Seelen aus- 
übte, in welcher Weise sie menschlichen Bedürfnissen entgegenkommt. 
Es wäre also Aufgabe der Psychotechnik, »durch exakte Methoden zu er- 
mitteln, wie die gesuchte Befriedigung der wirtschaftlichen Bedürfnisse am 
leichtesten, am schnellsten, am besten, am sichersten, am nachhaltigsten 
erreicht werden könne«. In welcher Weise erwecken die Wirtschafts- 
erzeugnisse Lust und Unlust? Wie kommen sie den menschlichen Trieben 
nnd Instinkten entgegen. Aber, wenn beispielsweise das Reklamewesen 
im weitesten Sinne, das jetzt schon aufdringlich und raffiriert genug 
ist, durch Ausnützung des psychologischen Moments noch vervollkommnet, 
in seiner ganzen Wirkung noch zielsicherer würde, so müßten sich daraus 
auch für die Erziehung des heranwachsenden Geschlechts neue Aufgaben 
ergeben: Wie werden die nötigen Hemmungen geschaffen, daß der einzelne 
nicht in den Bann der Lockmittel gerät und sich zu unnötigen Ausgaben 
verleiten läßt? 

Wenn nun manches, was Münsterberg anregt, auch recht problematisch 
erscheint, wenn man auch im ganzen Gebiet über schüchterne Versuche 
kaum hinausgekommen ist, so muß doch zugegeben werden, daß hier tat- 
sächlich der Psychologie ein neues Arbeitsgebiet erschlossen wird. Wie 
weit es mit Erfolg angebaut werden kann und angebaut zu werden ver- 
dient, mag die Zukunft lehren. Immer aber, wo es sich um psychische 
Beeinflussung der Menschen handelt, ist auch der Pädagog, wenn oft auch 
nur mittelbar, mit interessiert, denn für ihn ergibt sich die Frage: Wie 
sind in der Jugend die erwünschten psychischen Funktionen zu wecken 
und auszubilden, andrereits aber, wie sind Gegenkräfte und Hemmungen 
zu schaffen, daß nicht höhere Werte dem Drang des Wirtschaftslebens er- 
liegen, denn unsere letzten Ziele können wir uns nicbt vom Wirtschafts- 


leben stellen lassen. — Das Münsterbergsche Buch möge daher auch in 
Pädagogenkreisen beachtet werden; ich verdanke ihm reiche Anregung. 
Böblingen b. Stuttgart. M. Glück. 


2. Über das Interesse eines schwachbegabten Jungen. 
Von Ernst Willich. 
(Fortsetzung.) 

Am wenigsten gelang es, O.s unwillkürliches, spontanes Sachinteresse 
in den Dienst des Rechenunterrichtes zu stellen. Das ist um so ver- 
wunderlicher, als O. gerade auf diesem Gebiete recht eklatante Beispiele 
für die die Denkenergie anregende Wirkung eines lebendigen Sach- 
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interesses lieferte. Schon oben wurde bemerkt, daß O. nicht einmal den 
Zahlenraum bis 3 resp. 4 sicher beherrschte. Wenn ihm 3 oder 4 gleich- 
gültige Dinge zum Zweck des Zählens vorgelegt wurden, so konnte durch- 
aus nicht sicher auf eine richtige Antwort gerechnet werden. Dagegen 
stellte er die Zahl der Lokomotiven eines Zuges, der Kamine eines 
Schiffes, der Pferde an einem Wagen, der Insassen in einer Kutsche, der 
Geistlichen bei einer Beerdigung, der bei einem Diner aufgelegten Messer 
und Gabeln in der Regel nicht nur absolut sicher sondern meist auch 
aus völlig freiem Antrieb fest. Außerdem sei noch an sein Interesse 
an Zahlen und Nummern erinnert, das sich im Erfassen und Behalten 
von Warenpreisen, von Haus- und Wagennummern, von Geburts- und 
Namerstagen kund gibt.!) Aus diesen Gründen hoffte der Verfasser, 
gerade in diesem Unterrichtsfache durch eine möglichst enge Verknüpfung 
desselben mit den von O. am meisten bevorzugten Sachgebieten sowohl 
in formaler als auch in materialer Hinsicht (d. h. also in bezug auf 
Rechenlust und Rechenfertigkeit) günstige Resultate zu erzielen. Deshalb 
wurde zunächst von der Anwendung der obligaten Rechenmethode wie 
von der Benutzung der üblichen Rechenhilfsmittel prinzipiell Abstand 
genommen. Um so eifriger wurden aber Schirme, Stöcke und Peitschen, 
Hüte, Kragen und Handschuhe, Äpfel, Nüsse und Apfelsinen, Löffel, Messer 
und Gabeln, Pferde, Wagen und Automobile, kurz alles, w2s für gewöhn- 
lich O.s Aufmerksamkeit und Interesse recht lebhaft zu erregen und auf 
sich zu lenken pflegt, in den Kreis des Zähl- und Rechenunterrichtes ge- 
zogen. Allein der erwartete Erfolg blieb aus, hauptsächlich aus zwei 
Gründen. Einmal zeigte es sich, daß mit dem Interesse an gewissen 
Sachobjekten keineswegs auch zugleich ein innerer Antrieb zum Zählen 
derselben gegeben ist. Um ein drastisches Beispiel anzuführen: Wenn O. 
auf Reisen an der Gemeinschaftstafel erschien, dann war es für ihn aus 
sehr naheliegenden und realen Gründen äußerst wichtig, die Zahl der auf- 
gelegten Gabeln und Messer festzustellen; wurden ihm diese Gegenstände 
aber im Rechenunterricht als Zählobjekte vorgelegt, dann hatten sie in 
bezug auf Interessantheit den bekannten Rechenkugeln und Rechenhölzern 
gegenüber gar nichts voraus. Und so war es auf allen andern Sach- 
gebieten. OÖ. hatte wohl ein großes Interesse an seinen Peitschen und 
Stöcken, an Pferden und Automobilen, auch an den Pfennigen und anderen 
Geldmünzen seines Portemonnaies, jedoch ein inneres Bedürfnis, sie zu 
zählen oder gar mit ihnen zu rechnen, besaß er nicht. Wenn sich aber 
doch einmal O.s Interesse an den genannten Gegenständen im Rechen- 
unterricht in der Form größerer Unterrichtswilligkeit geltend machte, so 
wurde diese Stimmung in der Regel doch sehr bald wieder verscheucht 
durch die aus seiner absoluten Rechenunfähigkeit entspringenden Unlust- 
gefühle. Niemals wird es möglich sein, einem Kinde eine Lernarbeit, die 


1) Dabei ist allerdings zu bemerken, daß O. in den angegebenen Fällen früher 
nur die akustischen Wortbilder der Zahlen im Gedächtnis behielt, ohne daß er von 
ihrem Werte eine Vorstellung besaß oder mit ihrer ziffernmäßigen Schreibweise 
vertraut war. 
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es bewältigen soll aber nicht bewältigen kann, durch indirekte Mittel lust- 
voll zu gestalten. Aus diesem Grunde wurde schließlich von der Durch- 
führung des Sachrechenprinzips, da es den gewünschten Erfolg, Weckung 
der Rechenlust, doch nicht erzielte, völlig Abstand genommen und dafür 
versuchsweise die Bahn des Drill- Rechnens betreten, selbstverständlich 
aber unter fortwährender Berücksichtigung des Grundsatzes der Anschaulich- 
keit. Jetzt war nur noch die Frage maßgebend: Kann O). überhaupt rechnen 
lernen oder nicht? Als sich auch hierbei keinerlei Fortschritte einstellten, 
wurde der Rechenunterricht ganz aufgegeben und an seine Stelle rein 
mechanische Zählübungen gesetzt: Zählen von Treppenstufen und Schritten, 
Ablesen des Thermometers, Zählübungen am Kalender (wie viele Monate 
und Wochen hat ein Jahr? Wie viele Tage hat eine Woche, ein Monat? 
Wie viele Monate und Wochen sind vom laufenden Jahr vorbei? Wie 
viele Tage vom laufenden Monat? Wie viele Tage oder Wochen oder 
Monate kommen noch bis zum Wochen- oder Monats- oder Jahresschluß? 
Wie viele Tage fehlen noch bis Weihnachten, bis zum Ferienanfang? Usw.), 
Zählübungen in Verbindung mit Spieltätigkeiten (Bausteine, Perlenanfassen, 
Würfel, Domino, Karten mit Nummern), Zusammenzählen der täglichen 
Ausgaben O.s mit Hilfe der unentbehrlichen und vielgebrauchten Rus- 
sischen Rechenmaschine und noch vieles andere. Auf die mannigfaltigen, 
zum Teil sehr lehrreichen Erfahrungen, die sich bei der Durchführung 
dieses unmittelbar an die alltäglichen Bedürfnisse angeschlossenen Zähl- 
unterrichtes im einzelnen ergaben, kann nicht näher eingegangen werden. 
Vielleicht hat man es hier mit einer Disziplin zu tun, die für den Schwach- 
sinnigenunterricht noch nicht genügend ausgebaut und nutzbar gemacht 
ist. Was O. betrifft, so hat er durch diese Übungen jedenfalls zählen 
gelernt (1—100, vor- und rückwärts), außerdem ist er imstande, einfache 
Rechenfälle seines Erfahrungskreises mit Hilfe seiner Zählmaschine aus- 
zählend darzustellen. Eine Lust ist ihm diese Arbeit natürlich nicht, 
aber auch keine Qual. Für die Zählübungen am Kalender, namentlich 
aber für das Zusammenzählen und Aufnotieren seiner täglichen Ausgaben 
(»Haushaltungsbuch«!) zeigt O. sogar einiges positive Interesse, wobei 
aber nicht übersehen werden darf, daß dieses Interesse zum Teil auf 
Nachahmungstrieb, zum Teil auf die unlustmildernde Macht der Ge- 
wöhnung zurückzuführen ist. 

Im Arbeits- und Handfertigkeitsunterricht lag es besonders 
nahe, an O.s oben geschilderte manuelle Neigungen und an seinen starken 
Beschäftigungsdrang anzuknüpfen. Allein auch hier scheiterten alle Ver- 
suche, O.s unwillkürliche Triebe und Interesserichtungen erziehlichen 
Zwecken dienstbar zu machen. Solange man ihm bei seinen Hantierungen 
völlig freien Willen ließ und ihm nichts drein redete, ließ er sich eine 
Spiel- bezw. Arbeitskameradschaft gefallen; in dem Augenblick aber, in 
dem man ihn zu bewegen versuchte, nicht bloß blindlings darauf los zu 
hantieren, sondern seine Manipulationen bestimmten Zielen zweckmäßig 
unterzuordnen und anzupassen, lehnte er sich gegen jede noch so be- 
scheidene und versteckte Beeinflussung auf oder warf mit den ent- 
schiedensten Zeichen des Widerwillens Arbeit und Arbeitsgeräte beiseite. 
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Von O.s Vorliebe, sich mit Nadel und (ungeknotetem!)$Faden zu beschäf- 
tigen, war bereits die Rede. Sobald er aber mit geknotetem Faden nähen, 
die Nadel durch bestimmte Stellen dirigieren und den Faden gleichmäßig 
anziehen sollte, waı sein Nähinteresse im Nu verschwunden. Eine solche 
Arbeit erfordert konzentrierte Aufmerksamkeit, ruhiges Überlegen und zähe 
Geduld, lauter Eigenschaften, die O. völlig fehlen. Mit großem Eifer 
beteiligte sich O. während eines Landaufenthaltes an dem bekannten 
Geschäft des Holztragens. Dabei warf er aber die Holzscheite völlig 
regellos in den Tragkorb. Als man ihm klarzumachen suchte, daß es 
nicht nur bequemer sondern auch schöner sei, wenn er die Holzscheite in 
gleichmäßiger Ordnung in seinen Korb legte, ließ er Korb und Holzhaufen 
liegen und lief davon. Lieber verzichtete er auf dieses Vergnügen, als 
daß er es sicb auch nur durch die kleinste Mühe hätte trüben lassen. 
Ein andermal amüsierte er sich mit dem Anstreichen alter Gartenstühle. 
Er kam sich dabei ungeheuer wichtig vor und man hätte ihn gegebenen- 
falls nur mit Zwang von dieser Beschäftigung abhalten können. Aber er 
strich die einzelnen Brettchen der Sitze nur mangelhaft an und die da- 
zwischen liegenden unbequemen Fugen ließ er ganz außer acht. Als man 
ihm seine Fehler und die Art ihrer Korrektur explizierte, hörte und sah 
er zwar scheinbar aufmerksam zu, setzte aber dessenungeachtet seine 
Anstreichertätigkeit gleich darauf in der alten Weise for. Dem Versuch, 
ihm durch Handführung die nötigen Kunstgriffe beizubringen, widersetzte 
er sich direkt (Negativismus) und legte gleich darauf Pinsel und Farbtopf 
weg, um für immer wegzulaufen. An Sandhanfen kann er sich stunden- 
lang beschäftigen. Gesellt man sich aber als Spielkamerad zu ihm in 
der Absicht, mit ihm einen Bach zu graben, einen Tunnel zu bauen oder 
einen Berg aufzutürmen, so kann man sicher sein, daß er nach wenigen 
Minuten vom Schauplatz seines Tuns verschwunden ist. Ähnliche Beispiele 
ließen sich in beliebiger Zahl anführen, die alle illustrieren, wie negativ 
O. auf die Versuche reagiert, seinen Beschäftigungsdrang in ernste Bahnen 
zu lenken. 

Andererseits läßt O. jede eigene Initiative zu neuen manuellen 
Leistungen vermissen. Trotz seiner mächtigen Peitschenleidenschaft kam 
es ihm weder selbst in den Sinn noch ließ er sich dazu bewegen, Schäden 
an seinen Peitschen selbst auszubessern oder dies auch nur zu versuchen. 
Nicht einmal die verbrauchten Schmicken vermag er selbst zu ersetzen. 
Diese Manipulation übersteigt n:anuell und intellektuell sein Können. Genau 
so verhält er sich beim Schadhaftwerden seiner anderen Hantierungsgeräte 
(Reifen, Wagen, Schaufel, Hacke). Wo normale Kinder, getrieben vom 
Spieleifer oder von der Furcht vor Strafe, ungesäumt auf sofortige Aus- 
besserung sinnen und dabei nicht selten von naivstem Optimismus ge- 
leitet werden, läßt O. untätig Kopf und Arme hängen,- der Gedanke an 
Selbsthilfe liegt für ihn in unendlicher Ferne, höchstens daß er die defekten 
Gegenstände dem Auge der Mutter zu verbergen sucht. Sehr bezeichnend 
für seinen Eifer im Erlernen und Ausüben manueller Fertigkeit ist auch 
die Tatsache, daß O. lange Zeit beim Frühstück lieber auf den Genuß 
von Brötchen verzichtete und Schwarzbrot aß, nur um sich nicht der 
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Gefahr auszusetzen, diese selbst schneiden zu müssen. Hier mag auch 
noch folgender charakteristische Vorfall eingeschaltet werden. ©. hielt 
sich einmal besuchsweise in einer Anstalt für schwachbegabte Taubstumme 
auf, Es waren gerade Ferien, und die Zöglinge weilten alle zu Hause bis 
auf zwei ziemlich schwache Jungen. Der größere von diesen mühte sich 
nun gelegentlich im Zimmer ab, Fliegen zu fangen, bei seiner Un- 
geschicklichkeit aber ohne Erfolg. Nachdem ihm das Kunststück ein 
paarmal vorgemacht worden war, hatte er die nötigen Griffe und Be- 
wegungen sofort erfaßt, und nun setzte er mit erhöhtem Eifer und strahlend 
vor Vergnügen die Fliegenjagd fort. Jetzt erwachte auch im zweiten 
Jungen die Lust zum Fliegenfang. Mit angestrengter Aufmerksamkeit ahmte 
er die Manipulationen seines Kameraden nach, ohne jedoch vom Jagdglück 
begünstigt zu werden. Um so drolliger wirkte sein trotz aller Miß- 
erfolge unermüdlicher Eifer. Dieser belustigenden Fliegenjagd der beiden 
Jungen sah O. mit sichtlichem Interesse zu. Was lag nun näher, als daß 
auch in ihm die Lust zur Teilnahme an diesem Fliegensport rege geworden 
wäre. Allein es fiel ihm nicht ein, auch nur einen Finger zu rühren, 
und als er zur Mitbeteiligung direkt ermuntert wurde, lief er mit den 
Gebärden der heftigsten Abwehr davon. Also selbst da, wo es sich um 
nichts weniger als um Unterricht und um unterrichtliche Fertigkeiten 
handelt, ist ©). zu träge, als daß er sich zu anderen als den ihm ge- 
läufigen Betätigungsarten verlocken ließe. Allerdings darf nicht unerwähnt 
bleiben, daß in diesem Falle (wie überhaupt bei allen angeführten Bei- 
spielen) O.s abweisendes Verhalten vielleicht zum großen Teil auch aus 
dem Bewußtsein des Nichtkönnens entsprang. Denn das steht außer allem 
Zweifel, daß O. die Kunst des Fliegenfanges nicht ohne weiteres, am Ende 
überhaupt nicht erlernen würde. 

Angesichts eines so geringen Lerneifers auf dem Gebiete der prak- 
tischen Betätigung wurde der Arbeits- oder Handfertigkeitsunterricht 
von vornherein auf der Grundlage des Zwanges aufgebaut. Und auch 
hier trug die fortgesetzte Gewöhnung sehr wesentlich zur Schwächung 
des Lernwiderstandes bei. Auf die systematische Durchführung eines 
regelrechten Handfertigkeitsunterrichtes wurde indes verzichtet. Aus- 
schneiden, Falten, Kleben, Modellieren wurde alles mehr spielend und im 
unmittelbaren Anschluß an die praktischen Tagesbedürfnisse oder an 
theoretische Unterrichtsfächer betrieben. Den Jungen zu befähigen, mit 
den gebräuchlichsten Werkzeugen (Hammer, Meisel, Nagelzange, Schere, 
Taschenmesser, Nadel usw.) wenigstens soweit umgehen zu können, wie 
es jeder normale 10—12 jährige Junge ohne jede Anleitung zu tun ver- 
mag, galt als wesentliches Ziel des Arbeitsunterrichtes. In diesem Be- 
streben wurden auch eine Reihe häuslicher Verrichtungen (Lichtanzünden, 
Uhraufziehen, Stiefelwichsen, Kleiderausbürsten, Ankleidungskunststücke) 
in den Kreis der Arbeitsübungen gezogen. Im allgemeinen sind aber dıe 
bis jetzt erzielten Resultate sehr gering. Obwohl O. z. B. während eines 
ganzen Jahres angehalten wurde, die täglichen, meist viereckigen Bilder 
eines illustrierten Abreißkalenders mit der Schere auszuschneiden, ist er 
heute noch nicht imstande, rine solche oder eine ähnliche Aufgabe selb- 
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ständig befriedigend auszuführen. Jeder Junge von 4—6 Jahren dürftelihn 
darin übertreffen. Damit hängt auch zusammen, daß O. die Schere niemals 
aus freiem Antrieb in die Hand nimmt. Ähnlich steht es natürlich auch 
mit allen anderen Handfertigkeiten, sofern sie nicht in den Kreis der 
sogenannten Hausgeschäfte (Bodenputzen, Abstauben, Tischdecken, Geschirr- 
spülen usw.) fallen. Auf diesem Gebiet befindet sich O., wie bereits aus- 
geführt, in seinem Element, und ihn in einem kleinen Hotel zu einem 
Mittelding zwischen Kellner und Hausknecht auszubilden, wäre jedenfalls 
ein nicht nur leichtes sondern auch aussichtsvolles Beginnen. 

Vom Handfertigkeitsunterricht zum Turnunterricht ist nur ein 
kleiner Schritt. Über die wichtige Stellung und Bedeutung gymnastischer 
Übungen im Rahmen der Heilpädagogik braucht nichts gesagt zu werden. 
Bei O. war diese Seite der Erziehung bis zu dem Zeitpunkt, wo er dem 
Verfasser anvertraut wurde, völlig vernachlässigt worden. Um so energischer 
sollte sie jetzt in Angriff genommen werden. Täglich wurde mindestens 
1/, Stunde auf körperliche Übungen verwandt. Man sollte nun meinen, 
daß sich O., dem geistige Lernarbeit das verhaßteste Geschäft ist, dessen 
Körper beständig unter dem Einfluß motorischer Reize und Spannungen 
steht (es fällt ihm sehr schwer, auch nur 10 Minuten still zu sitzen), und 
für den es kein größeres Vergnügen gibt, als sich körperlich nach Herzens- 
lust auszutollen, dem Turnunterricht mit Leib und Seele hingegeben haben 
würde. Allein weit gefehlt! Das Turnen war für O. von Anfang an die 
bitterste der Unterrichtspillen und ist es noch heute. Es vergeht fast 
kein Tag, an dem er nicht mit dem Seufzer aufsteht: »Aber heute fällt 
das Turnen aus!« Fühlt er sich nicht wohl, so ist nur das Turnen daran 
schuld, gleichgültig ob es sich um Magenschmerzen oder um Kopfweh 
oder um eine Erkältung handelt. Selbst bei körperlichen Indispositionen 
des Verfassers pflegt er mit großem Eifer und mit dem Brustton der 
Überzeugung den Turnunterricht als die Ursache anzuklagen. 

Selbstverständlich wurde auch in dieser Disziplin versucht, an das 
vorhandene natürliche Interesse d. h. an O.s spontanen Bewegungstrieb 
anzuknüpfen und aus diesem natürlichen Untergrunde ganz allmählich 
systematische Körperübungen herauswachsen zu lassen. Allein wie auf 
allen anderen Erziehungsgebieten, so ließ sich O. auch hier durch keine 
noch so feine pädagogische List vom schrankenlosen Tummelplatz seiner 
Triebe und Launen in die gerade Bahn eines geordneten Unterrichtes 
locken. Solange er in ungebundener Freiheit über den als Turnhalle 
benutzten geräumigen Speicher jagen und trampeln und den ihm aus- 
gehändigten hölzernen Turnstab nach eigenem Belieben als Peitschenstock 
gebrauchen durfte, war es gut. Sobald er aber seine Bewegungen fremden 
Befehlen unterordnen, seine Schritte einem gleichmäßigen Rhythmus an- 
passen, den Stab in einer bestimmten Weise tragen und halten sollte usw., 
fing das Elend an. Zunächst galt es da, den ungestüumen Bewegungs- 
drang zu hemmen, überflüssige Bewegungen zu unterdrücken und sich 
event. völlig ruhig zu verhalten; das ging ihm aber direkt gegen die 
Natur. Dann mußten vorgezeigte Bewegungen sinngemäß erfaßt und mög- 
lichst getreu nachgemacht werden; zu ersterem fehlte ihm die Auf- 
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merksamkeit und vielfach auch der nötige verständnisvolle Blick, zu 
letzterem die Geduld und das erforderliche Maß körperlicher Geschicklich- 
keit. Das allerschlimmste aber war, daß die gymnastischen Übungen auf 
Schritt und Tritt eine hohe Anspannung der psychischen und physischen 
Energie erheischten. Es gibt kein Unterrichtsfach, das sich so unmittelbar 
und so intensiv an den Willen des Schülers wendet, wie das Turnen, aber 
auch keins, in dem der Zögling seine Faulheit und Trägheit vor den 
Blicken des Erziehers schwerer verbergen kann. Da gibt es kein be- 
quemes Ausweichen oder faules Sichdrücken, bei jeder Übung sieht sich 
der Schüler vor ein striktes Entweder-oder gestellt. Das aber ist es 
gerade, was O. am meisten fürchtet, und in dieser Tatsache wurzelt auch 
seine fast lächerliche Abneigung gegen das Turnen. Andrerseits wird 
man es aber auch verstehen, daß unter solchen Umständen alles Locken 
und Reizen zu freiwilliger turnerischer Betätigung vergeblich war. So 
blieb denn auch im Turnunterricht, wo es für gewöhnlich (auch in der 
Schwachbegabtenschule) so leicht ist, die Zöglinge mit spontaner Arbeits- 
lust und Begeisterung zu erfüllen, nichts anderes übrig, als nach dem 
traurigen Rezept zu verfahren: »Wer nicht will, der muß!« 

Die tatsächlichen Erfolge, die mit O. bis heute im Turnen erzielt 
wurden, sind absolut betrachtet äußerst gering, relativ gemessen aber 
ganz bedeutend. O., der es anfangs z. B. nicht fertig brachte, auf den 
Zehen oder frei auf einem Beine zu stehen, mit geschlossenen Beinen 
über einen auf dem Boden liegenden Stock zu springen, sich ohne Stütze 
auf einen Schemel zu stellen, sich schwebend an ein Reck zu hängen, 
hüpft heute auf einem Bein rund um den Speicher, springt über Gegen- 
stände von 1/ m Höhe, macht auf einen Tisch mühelos Stützsprung und 
springt von hier frei auf den Boden, schwingt am Reck und macht 
in einer Periode 3—4 tadellose Klimmzüge usw. Auch einfache gym- 
nastische Künste (Spiele) wie Ball- und Ringwerfen, Schießen mit einer 
Eurekaflinte, Fahren auf einem Dreirad hat er erlernt. Nichtsdestoweniger 
ist seine körperliche Unbeholfenheit und Schwerfälligkeit, namentlich 
aber seine Ängstlichkeit noch sehr groß. So erscheint z. B. der Gedanke, 
ibn event. einmal in den Künsten des Schlittschuhlaufens, des Radfahrens: 
oder des Schwimmens auszubilden, als etwas völlig Absurdes. 

Leider hat sich mit der Steigerung seiner gymnastischen Fähigkeiten 
sein Widerwille gegen die turnerischen Übungen um kein Jota verringert. 
Für QO. ist und bleibt der Turnunterricht der Schrecken aller Schrecken. 
Ein Mittel, ihm diesen wenigstens in Etwas zu versüßen, gibt es nicht, 
weil das, was O. an ihm haßt (Anspannung der Energie, körperliche 
Selbstzucht), gerade sein Wesen und seinen pädagogischen Wert ausmacht. 
Am wenigsten sträubt sich O., wenn regelmäßig Tag für Tag geturnt 
wird. Fällt der Turnunterricht nur ein einziges mal aus, so macht sich 
das mehrere Tage lang durch erhöhte Unlust und Widerspenstigkeit geltend. 
Aus eigenem Antrieb macht O. von seinen turnerischen Errungenschaften 
niemals Gebrauch, auch da nicht, wo er sich, wie z. B, auf Spaziergängen 
durch Überspringen kleiner Hindernisse, einen Umweg ersparen könnte. 
Selbst sein Dreirad, seine Eurekaflinte, sein Kegelspiel holt er nur ge- 
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zwungenermaßen hervor. Wäre sein Turnspeicher mit all den verlocken- 
den Einrichtungen und Geräten einer modernen Kinderturn- und Spielhalle 
ausgestattet und würde man ihn täglich 1 Stunde hinauf schicken, um 
sich dort ganz nach eigenem Belieben und ohne jede fremde Einmischung 
die Zeit zu vertreiben, er würde sicher niemals auch nur eines der Geräte 
anrühren. 

Selbst zum Spielen, dieser freiwilligsten aller freiwilligen Betätigungen 
des Kindes und dem natürlichsten und wirksamsten Anknüpfungspunkt 
für die ersten heilpädagogischen und unterrichtlichen Beeinflussungen, mußte 
O. zwangsweise angehalten werden, wenigstens zu einem Spielen, das auch 
Sinn und Inhalt besitzt. Denn, wie schon oben ausgeführt wurde, an Lust 
zum Spielen fehlte es O. durchaus nicht, er spielte sogar sekr gern und 
sehr eifrig. Aber sein Spieltrieb war im Grunde nicht viel mehr als ein 
physischer (zum Teil durch seine erethische Beanlagung bedingter) Be- 
wegungsdrang, der sich fast ganz in sinnlosem, manuellem Getändel oder 
in rohen, zügellosen Körperbewegungen entlud. Nur bei den erwähnten 
Nachahmungsspielen gesellten sich zu dem physischen Grundtriebe auch 
psychische Momente, insofern in ihnen ein zielbewußtes, zweckmäßiges 
Wollen und Handeln deutlich zutage trat, das allerdings über die niedrige 
Stufe eines rein äußerlichen Nachäffens nicht hinaus ging. Immerhin, 
O. zeigte spontane Spieläußerungen, und da erschien es als etwas ganz 
Selbstverständliches, zu versuchen, diese ganz allmählich in sinnvollere 
Bahnen zu lenken, um dadurch zugleich die Unterrichtsfähigkeit O.s zu 
erhöhen. Allein auch hier wieder stellte sich O.s Lernunlust, sein ab- 
weisendes Verhalten gegenüber jeder fremden Einmischung allen Be- 
mühungen als unüberwindliches Hindernis entgegen. 

Hier ein paar Beispiele: Schon wiederholt war davon die Rede, daß 
sich O. sehr gerne mit Bleistift und Feder beschäftigte, wobei allerdings 
stets nur ein sinnloses Gekritzel das Resultat seines Hantierens war. 
Wurde nun versucht, seinem blinden Schreib- und Maltrieb durch Vor- 
zeichnen irgend eines »interessanten« Gegenstandes (natürlich in der 
bekannten kindlichen Manier) ein verlockendes Ziel zu geben, so räumte 
er entweder Buch und Schreibutensilien sofort weg oder wartete, bis 
er sich wieder selbst überlassen war, um dann unbekümmert um die 
fremde Anregung in der alten Kritzelweise fortzufahren. — Ein besonderes 
Vergnügen O.s ist es, auf dem Speicher mit einem alten, aus seiner 
frühesten Jugendzeit stammenden Wagen Fuhrmann zu spielen. Als 
»Ladung« dienen ihm dabei vielfach alte Zeitungen, die er roh zusammen- 
knüll, um damit den Innenraum des Wagens auszufüllen. Nun wurde 
ihm klar gemacht, wie viel schöner es wäre, wenn er die Zeitungen 
hübsch zusammenfaltete, zu kleinen Paketchen (Warenballen) vereinigte 
und so ähnlich wie die Fuhrleute am Hafen gleichmäßig auf seinem 
Wagen verstaute. Resultat: »Ich mag nicht!«e — Erwähnt wurde auch 
schon O.s Freude am Kartenspielen, d. h. sein Trieb, Erwachsene darin 
nachzuahmen. Dieses Kartenspiel besteht aber in nichts anderem als in 
einem plan- und sinnlosen Durcheinanderwerfen und Wiederzusammen- 
raffen der Karten. Alle Bemühungen nun, ihn zu bewegen, die Karten 
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nach bestimmten Merkmalen zu ordnen oder sie in Reih und Glied »wie 
die Soldatene auf den Tisch zu legen, hatten nur den einen Erfolg, daß 
0. seine Karten bei Anwesenheit des Verfassers überhaupt nicht mehr 
hervorholte. — Ganz ausgeschlossen war es, O.s freiwilliges Interesse für 
solche Spielzeuge zu gewinnen, die nicht in den Kreis seiner Neigung 
fielen und die er für gewöhnlich unbeachtet liegen ließ: Bausteine, Domino- 
steine, Würfel u. dergl. 

So blieb auch hier nichts anderes übrig, als zu versuchen, die holde 
Blume des Spiels, die die Natur im Paradies der Kindheit unter normalen 
Verhältnissen frei aus dem Boden sprießen läßt, bei O. im Treibhause eines 
regelrechten Spielunterrichtes künstlich zu züchten, wenn anders O.s 
roher Spieltrieb überhaupt kultiviert werden sollte. Letzteres erschien aber 
aus pädagogischen Gründen durchaus nötig, einmal zur formalen Steigerung 
seiner psychischen und physischen (manuellen) Kräfte, zum andern in 
dem Bestreben, O. Möglichkeiten zu nicht ganz geistlosen Selbst- 
beschäftigungen zu verschaffen. Zunächst war der Spielunterricht ein 
neben Lesen, Schreiben usw. gleichwertig rangierendes Unterrichtsfach. 
Vielfach gingen die einzelnen Disziplinen ganz unvermittelt in Spielübungen 
über, z. B. Handfertigkeiten in Bauspiele, Rechenübungen in Zahlen- und 
Zählspiele. Später wurde der Spielunterricht zeitlich vom eigentlichen 
Unterricht getrennt und auf den Abend verlegt, wo regelmäßig nach dem 
Abendessen, zum Teil unter Mitbeteiligung anderer Familienglieder, 
1 Stündchen gespielt wurde. Daß bei diesem systematischen Spielunter- 
richt, soweit die Auswahl der Spiele in Frage kommt, O.s natürliche 
Spielneigungen weitgehende Berücksichtigung fanden, versteht sich von 
selbst. - 

Die bis jetzt auf diesem Wege erzielten materialen Spielresultate 
sind durchaus befriedigend. O., der z. B. vor Beginn des regelrechten 
Spielunterrichtes mit den bekannten Richterschen Steinbaukasten fast nichts 
anzufangen wußte und, wenn dazu genötigt, die konfusesten Steinhaufen 
auftürmte, kann heute jede nicht zu schwierige Vorlage nachbauen. Auf 
ausrangierte Spielkarten wurden die Nummern 1—100 geklebt; diese nach 
vorhergegangener Mischung vor- und rückwärts zu ordnen, ist zurzeit die 
von O. am wenigsten gefürchtete Selbstbeschäftigung. Würfelspiele werden, 
da O. nur zählen aber nicht rechnen kann, an Hand der Rechenmaschine 
ausgeführt. Jeder der Mitspielenden erhält eine solche. Wer zuerst zu- 
sammen 100 Würfelaugen (100 Kugeln) geworfen hat, ist Gewinner. Bei 
einem andern Würfelspiel bekommt O. zwei oder vier Würfel in die 
Hand. O. hat solange zu würfeln, bis er (auf einmal) 10 bezw. 20 Punkte 
geworfen hat. Nach jedem Wurf stellt O. mit Hilfe seiner Rechenmaschine 
zählend fest a) die Summe der geworfenen Augen, b) die Zahl der zu 
10 bezw. 20 fehlenden oder darüber hinausgehenden Punkte. Domino 
kann O. nur in sehr vereinfachter Form spielen. Man muß zufrieden sein, 
wenn er die Steine in der vorgeschriebenen Weise richtig aneinander reiht. 
Viele Mühe kostete es, ihm das Geheimnis des bekannten Schnappspiels 
beizubringen. Jetzt spielt er es ganz geläufig. Selbst das Knipsspiel 
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(bekannter unter dem Namen Flohspiel), bei dem er sich anfangs außer- 
ordentlich ungeschickt anstellte, erlernte er dank der stufenweise ge- 
steigerten Teilübungen und der zähen Konsequenz, mit der er dazu 
angehalten wurde. Am wenigsten Mühe verursachten ihm die viel 
gebräuchlichen Bilderlegespiele sowie Zahlenlottospiele. Im allgemeinen 
ist die Zahl der O.s Geisteskräften und manueller Geschicklichkeit an- 
gemessenen Spiele sehr klein. Die bekannten Brettspiele (Damespiel, 
Mühlspiel, Belagerungsspiel, Halma u. dergl.) wird er niemals erfassen. 

Wie aber steht es mit O.s Interesse am Spielen? Daß O. beim 
Erlernen der genannten Spielfertigkeiten Lust und Eifer entwickeln würde, 
war von vornherein ausgeschlossen. Tatsächlich sträubte er sich gegen 
die Spielübungen nicht minder als gegen jede andere Lernaufgabe. Schließ- 
lich ließ sich das auch recht wohl verstehen. Ganz abgesehen von seiner 
Lernfaulheit im allgemeinen, waren einerseits die meisten Spiele für ihn 
eben keineswegs leichte »Spielereien« sondern schwer zu begreifende und 
mühsam zu erlernende psychische oder manuelle Fertigkeiten, und andrer- 
seits mangelte es ihm fast vollständig an Ehrgeiz, so daß die auf dem 
Prinzip des Wettkampfes beruhenden Spiele auf ihn nicht den geringsten 
Reiz auszuüben vermochten. Bei jeder Spielübung leitete ihn nur der 
Gedanke, »Ist es bald aus?«, nie aber das Bestreben, Sieger zu 
werden. 

Allein auch jetzt, wo O. die genannten Spiele bis zu einem gewissen 
Grad beherrscht, spielt O. niemals aus eigenem Antrieb. Verfasser kann 
sich nicht eines einzigen Falles erinnern, daß O. jemand gebeten hätte, 
mit ihm zu spielen. Lieber als Spielen ist ihm das Nichtstun oder das 
Spielen nach seiner Manier: Orgeldrehen, Bürospiel, Kartengetändel u. dergl. 
Sogar ernste Arbeit, sofern es sich um die von ihm bevorzugten Haus- 
geschäfte handelt (Aufputzen, Kohlentragen, Geschirrspülen usw.) zieht er 
dem Spiel vor. Dagegen unterscheidet er scharf zwischen Unterrichts- 
übungen und Spielübungen. Letztere stehen in seiner Gunst entschieden 
höher als jene. Im Unterricht ist er sofort damit einverstanden, wenn 
gelegentlich einmal ein Unterrichtsfach mit einem Spielfach vertauscht 
wird, selbst dann, wenn es sich um eines der erwähnten Zahlen- "und 
Zählspiele handelt, die im Grunde nichts anderes sind als im Gewand des 
Spieles auftretende Rechenübungen. Die einzelnen Spiele sind ihm nicht 
alle gleich sympathisch bezw. unsympathisch. Wird er einmal zum Spielen 
gezwungen, danu stehen ihm die Kartenzahlspiele und das Schnappspiel 
am nächsten. Offenbar kommt in dieser Tatsache sein natürliches Interesse 
für Zahlen und Karten zur Geltung. Ganz allgemein läßt sich sagen, daß 
O. stets diejenigen Spiele bevorzugt, die zurzeit am meisten und regel- 
mäßigsten mit ihm gespielt werden. (Schluß folgt.) 
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Anormalenpädagogik. 
Allgemeines. — Erfolge. 


Foerster, Friedrich W., Heilpädagogik und Moralpädagogik. Zeitschrift für 
Kinderschutz und Jugendfürsorge. VI, 5 (Mai 1914), S. 113—117. 

Die gemeinschaftlichen Beziehungen legt Foerster in kurzen Zügen treffend 
dar. Er weist vor allem ‚darauf hin, daß gerade in der Heilpädagogik so viel auf 
die richtige Behandlung und Seelsorge ankommt und wie sehr gerade pathologisch 
belastete und abnorme Jugendliche eines ganz besonders großen Spielraums an Frei- 
heit bedürfen. Foerster schließt: »Alles in allem: Jeder Erzieher kann aus der 
heilpädagogischen Erfahrung außerordentlich viel für seine Arbeit gewinnen, erstens 
weil er dort in dem Glauben an die heilende Kraft der Charakterbildung von ganz 
neuen Gesichtspunkten aus betrachten lernt und vielen modernen Schlagwörtern 
gegenüber gerade auf die ältesten Traditionen der Erziehung hingewiesen wird, 
zweitens weil er dort für die richtige psychologische Applikation dieser ältesten. 
Wahrheiten Anweisungen von entscheidender Bedeutung erhält.« 

The english mental-deficiency act. The Training School, X, 9 (January 
1914), S. 120—124. 

Eingehender Bericht über die vom Britischen Parlament 1913 getroffenen 
Maßnahmen zur Fürsorge und Kontrolle geistig Defekter. 

Neumann, Ferd., Über die Mittel, die dem Menschen außer der Sprache zu 
Gebote stehen, seine Gedanken und Empfindungen mitzuteilen und Vergleiche der- 
selben mit der Sprache. Blätter für Taubstummenbildung. XXVII, 8 (15. April 
1914), S. 125—127. 

Historisches Dokument aus dem Jahre 1810, vom nachmaligen Begründer der 
Königsberger Taubstummenanstalt als Prüfungsarbeit eingereicht. 

Querll, W., Die reine Lautsprachmethode im Lichte der Sprachforschung, Psycho- 
logie und Erfahrung. Blätter für Taubstummenbildung XXVII, 5 (1. März 
1914), S. 65—73; 6 (15. März), S. 81—87. i 

Der Verfasser kommt zu einer Ablehnung der Methode; er betont besonders, 
daß die Schrift dem Kinde leichter und naturgemäßer mindestens zu den gleichen 
Resultaten verhilft. 

Baldrian, Karl, Wie kann der Taubstumme die Lautsprache erlernen? Heil- 
pädagogische Schul- und Elternzeitung. 4, 7/8 (Juli/August 1913), S. 141—148. 

Die Möglichkeit, daß Taubstumme die Lautsprache erlernen können, ist leider 
in weiten Kreisen noch ganz unbekannt. Namentlich für Eltern taubstummer 
Kinder wäre eine Kenntnis davon wichtig. Allgemein verständlich wird erzählt, 
wie taubstumme Kinder sprechen lernen. 

Dickhoff, Die Ergebnisse der »Linkskultur« in den Berliner Hilfsschulen. Die 
Hilfsschule.. VII, 1 (Januar 1914), S. 1—12. 

Nach der wissenschaftlichen Erörterung der Momente, die zur Linkskultur 
führten, bespricht Dickhoff den Versuch einer Linkskultur bei 2611 Hilfsschul- 
kindern Berlins. Besonders die Erfahrungen im Schreibunterricht ermuntern wenig 
zu Fortsetzungen: »Nur von Hause aus gut schreibende Kinder bieten Erträgliches«; 
geeignet für die Linkskultur ist nur die Steilschrift. »Die mit großer Mühe er- 
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reichte rechtshändige Handschrift wird nicht nur verdorben, nein — bei den Diktat- 

übungen stellt sich geradezu heraus, daß die bei den Hilfsschulkindern erzielte Auf- 

fassung des Wortbildes durch die Linksschrift stark beeinflußt, ja verhindert wird. 

Die Anzahl der Fehler in der Rechtschreibung erhöht, ja verdoppelt sich, wie be- 

obachtet wurde, so daß die Linksübung im Interesse der sprachlichen Belehrung an 

mehreren Stellen eingestellt werden mußte. Eine gesteigerte geistige Entwicklung 
auf Grund der Linksübungen ist an keiner Stelle beobachtet worden.« Die Normal- 
schulen und Hilfsschulen sind nach Dickhoff nicht der Ort zum Treiben von Links- 
kultur. Weitere Erprobungen würden zweckmäßig in Erziehungsheimen und anderen 

Anstalten mit Internaten vorgenommen, in denen die Zöglinge ständig über- 

wacht sind. l 

Lehm, Kurt, Erziehungs- und Unterrichtsgeschichte eines imbezillen Mädchens. 
Zeitschrift für die Erforschung und Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. 
VII, 1914. 5/6, S. 389—442. 

Das Mädchen hat bei der unterrichtlichen Behandlung durch den Verfasser, 
die er eingehend darlegt (zum Teil ja auch in unserer Zeitschrift behandelt und be- 
schrieben hat), in zwei Jahren sich von bedenklicher Wortarmut zu einem Wort- 
schatz von ungefähr 1600 Wörtern emporgearbeitet. Auch sonst hat sie gute Fort- 
schritte gemacht. Seine Erfolge erzielte Lehm nur durch Zusammengehen mit dem 
Arzt. Er weist zum Schluß darauf hin, daß unsere Hilfsschulkinder wohl noch 
mehr zu fördern wären, falls sie die entsprechende ärztliche Behandlung genössen. 
Den Bestrebungen, die Hilfsschüler mehr und mehr zu isolieren, stimmt Lehm nicht 
zu. »Wollen wir die Kinder nur in der Schule erziehen, so werden sie Kinder der 
Schule. Dann stehen sie einsam draußen, haben den Konnex verloren und manches 
eingebüßt, was das Leben wohl besser gemacht hätte als es die Schule trotz red- 
lichster Absichten hätte leisten kännen.« (S. 406.) 
von Sallwürk, E., Die pädagogische Methode der Dottoressa Montessori. Deutsche 

Blätter für erziehenden Unterricht. 40, 44 (25. Juli 1913), S. 441—444. 

Auf Grund eines englischen Berichts gibt von Sallwürk einen kurzen Über- 
blick über die Bestrebungen der Maria Montessori, in denen er einen »durch die 
bisher erreichten Erfolge bewährten Versuch einer auf richtige psychologische 
Kenntnis und Erfahrung gegründeten Willenserziehung«e sieht. Die Herkunft 
der Methode aus der Schwachsinnigenpädagogik ist unverkennbar (Einfluß Seguins). 
Derlien, J., Statistisches aus dem Bericht der Hamburger Oberschulbehörde. Die 

Hilfsschule. 6, 5 (Mai 1913), S. 140—142. 

Die Volksschulen für Schwachbefähigte wurden von 1529 Kindern im Schul- 
jahr 1911/12 besucht. 10 Krüppelkinder wurden in ihrer Wohnung unterrichtet, 
Für Schwerhörige wurden mit Erfolg Sonderklassen eingerichtet. An den Heilkursen 
für stotternde Kinder nahmen 535 Kinder teil. Für Lehrer und Lehrerinnen wurden 
medizinische Kurse abgehalten. 

Müller, P. G., Wieviele Schwachbefähigte werden alljährlich aus den Schulen ent- 
lassen und wieviele sind der Fürsorge bedürftig? Die Hilfsschule. 6, 7 (Juli 
1913), S. 196—200. 

In Hamburg wurden 1912 rund 1400 Schwachbefähigte aus den Schulen ent- 
lassen. Das macht etwa 10°/, der Gesamtzahl der aus der Schule entlassenen 
Schüler und Schülerinnen. Von diesen 1400 wurden rund 10°), als fürsorgebedürftig 
festgestellt. Verallgemeinern lassen sich diese Hamburger Zahlen nicht ohne weiteres, 
doch ist die Annahme nicht ganz unberechtigt, daß große Schwankungen in diesen 
Zahlen im gesamten Deutschen Reich kaum vorhanden sein dürften. 
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Plothow, Anna, Das Heilerziehungsheim für psychopathische Knaben in Templin. 
Zeitschrift für Krüppelfürsorge. VII, 2 (April 1914), S. 82—84. 

Das Heim der Deutschen Zentrale für Jugendfürsorge faßt jetzt 24 Knaben, 
nach Fertigstellung eines Erweiterungsbaues 30 (das soll die Höchstzahl bleiben). 
Über Größe, Einweihung, Einrichtung usw. werden einige Daten gegeben. Die all- 
gemeinen Erörterungen zeugen von einer merkwürdigen Begriffsverwirrung der Ver- 
fasserin auf dem Gebiete der Anormalenpädagogik und Psychiatrie. 

Weiß, K., Hilfsschulkinder in der Waldschule. Die Hilfsschule. VII, 4 (April 1914), 
8. 89—92. 

In Elberfeld wurden 1912 28 Hilfsschüler in der Waldschule unterrichtet. 
Die Erfolge sind ausgezeichnet: Gesundheitszustand und Geisteskräfte besserten sich. 
Kirschstein, Johannes, Die neue Krüppel-Heil- und Lehranstalt für Ust- 

preußen in Königsberg. Zeitschrift für Krüppelfürsorge. 6, 2 (Mai 1913), S. 146 
bis 153. 

Die Anstalt wurde am 23. Januar 1913 eingeweiht. 80 Personen haben bisher 
in ihr Aufnahme gefunden. — Im ganzen sind in Ostpreußen 1710 Krüppel gezählt, 
für die nunmehr in drei Heimen gesorgt ist. 

Landwehr, H., Das erste kommunale Krüppelheim. Zeitschrift für Krüppel- 
fürsorge. Bd. 6, 4 (Oktober 1913), 5. 294—300. 

Beschreibung der am 7. Juni 1913 in Köln eröffneten Stiftung Dr. Dormagen. 
Henze, Eine Ausstellung über das Hilfsschulwesen. Die Hilfsschule. 6, 9 (Sep- 

tember 1913), S. 247—254. 

Die Ausstellung in Frankfurt a. M., veranstaltet vom städtischen Schulmuseum 
in der Zeit vom 19. Mai bis 28. Juni 1913, verfolgte den Zweck, in das Eigen- 
artige der Hilfsschulpädagogik einen Einblick zu gewähren. Die Arbeit gibt einen 
Überblick über die Ausstellung, die es als notwendig erscheinen läßt, den bestehenden 
Schulmuseen besondere heilpädagogische Abteilungen anzugliedern. 

Weißer, Emil, Orientierungen für den Besuch der »Internationalen Ausstellung 
für Buchgewerbe und Graphik« in Leipzig 1914. Zeitschrift für die Behandlung 
Schwachsinniger. 34, 6 (Juni 1914), S. 128—131. 

Allgemeiner Überblick über die Ausstellung und besonders über die Abteilung 
»Kind und Schule«. Vergl. dazu: 

Grünkorn, E., Die Braunschweiger Hilfsschule auf der Bugra. Ebenda S. 131—132. 

Koch, Hugo, Die Beurteilung der Prüfungsordnung für Hilfsschullehrer in einem 
Teile der Berliner Tagespresse. Die Hilfsschule. VII, 1 (Januar 1914). S. 15—17. 

Es ist nicht richtig, daß in dieser Prüfungsordnung die akademisch vorgebildeten 
Kandidaten gegenüber den seminaristisch vorgebildeten bevorzugt würden. 
Münter, L., Die Prüfungsordnung und die Ausbildung der Hilfsschullehrer und 

-lehrerinnen. Die Hilfsschule. VII, 6 (Juni 1914), S. 145—154. 

Eine sehr anerkennend gehaltene Besprechung der neuen Prüfungsordnung. 
(Vortrag auf der 23. Hauptversammlung des Verbandes der Hilfsschulen Westfalens.) 
Büttner, Georg, Heilpädagogisches Seminar. Zeitschrift für die Erforschung 

und Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. VII, 1913, 4, S. 329—349. 

Zusammenstellung der bisherigen Forderungen. 

Büttner, Georg, Das erste heilpädagogische Seminar. Evangelisches Schulblatt. 
57, 9 (September 1913), S. 409—412. 

Es wurde zuerst von Fiebig und Trüper 1906 gefordert, dann von verschiedenen 
anderen Autoren. Verwirklicht wurde es jetzt in Essen. Nähere Mitteilungen darüber. 
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Büttner, Georg, Das erste heilpädagogische Seminar in Deutschland. Heilpäda- 
gogische Schul- und Elternzeitung. V, 1/2 (Februar 1914), S. 10—14. 
Übersicht über das Essener Semiar. 
Weißer, Ewald, Einrichtung und Abhaltung von Kursen für Hilfsschullehrer. 
Zeitschrift für die Behandlung Schwachsinniger. 34, 3 (März 1914), S. 46—66. 
In gründlicher und eingehender Weise wird die Organisation derartiger Kurse 
besprochen, ferner die Arbeitspläne, die von den Teilnehmern erworbenen Berechti- 
gungen usw., sowie die allgemeine Bedeutung solcher Kurse. Die sorgfältige 
Arbeit wird als Überblick, namentlich auch über die historische Entwicklung, dankbar 
aufgenommen werden. 
Gürtler, R., Friedrich Fröbel. Zeitschrift für die Behandlung Schwachsinniger. 
Jg. 33, 10 (Oktober 1913), S. 197—204. 
Gürtler knüpft an Fröbels Eintreten in die Schar der Lützower 1813 an. 
Vor allem die Heilpädagogik hat Grund, sich Fröbels dankbar zu erinnern. Denn 
einmal hat er selbst schwachbegabte Zöglinge unterrichtet, und dann hat er der Anor- 
malenpädagogik wertvolle Dienste geleistet durch seine Spiel- und Beschäftigungs- 
mittel. Fröbels Bedeutung für die Heilpädagogik wurde vor allem von Georgens 
und Deinhardt anerkannt. 
Kirmsse, M., Direktor Pastor Theodor Stieghorst. Zeitschrift für die Behandlung 
Schwachsinniger. 34, 6 (Juni 1914), S. 124—127. 
Kurzes Lebensbild (mit Porträt) des 1913 verstorbenen Direktors der west- 
fälischen Blödenanstalt Wittekindshof (geboren wurde St. 1849). 


Schumann, Paul, Briefe österreichischer Taubstummenlehrer aus den Jahren 
1835 und 1836. Eos. X, 1 (Jänner 1914), S. 18—23). 
Je ein Brief von J. B. Fischbach und Fr. H. Czech an Eduard Schmalz 
in Dresden. 
Druschba, Anton. Das österreichische Taubstummenbildungswesen in den letzten 
zehn Jahren. Eos. X, 1 (Jänner 1914), S. 36—43. 
Es werden jetzt in 29 Anstalten etwa 2000 Kinder in 170 Klassen von 
225 Lehrkräften unterrichtet. Die Gesamtentwicklung im letzten Dezennium ist als 
erfreulich zu bezeichnen. 


Schnitzer und Pensky, Die Geschichte der Kückenmühler Anstalten. Zeit- 
schrift für die Erforschung und Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. 
VL, 1—3, 1913, 8. 1—78. 

Die Anstalten wurden am 14. Oktober 1863 eingeweiht. Sie hat sich vor- 
züglich entwickelt. Geplant ist die Einrichtung besonderer Psychopathenabteilungen. 
Lebensbilder von vier der führenden Männer ergänzen die geschichtlichen Daten 
(Gustav Jahn, Theodor Webrmann, Wilhelm Bernhard, Gotthold Sauerhering). Das 
Krankenmaterial der Anstalten besteht vorwiegend aus Schwachsinnigen (Imbezillen 
und Idioten) und aus Epileptikern. Über die Krankenbewegung unterrichten aus- 
führliche Tabellen. Die Einrichtung der Anstalt wird an Hand vieler Abbildungen 
besprochen. In der Krankenbehandiung wird besonders auch auf das religiöse 
Moment großer Wert gelegt. Neben der Seelsorge spielt die pädagogische Wirksam- 
keit eine große Rolle. Gegenwärtig werden in der Anstaltsschule etwa 150 Kinder 
von 10 Lehrkräften in 10 Klassen unterrichtet. Daneben bestehen 3 Abteilungen 
für Sprechunterricht, 2 für Handarbeits- und 3 für Turnunterricht. Die Zahl der 
Schulkinder beträgt etwa 13°/, der Gesamtkrankenzahl (1911/12 1114 Kranke). Die 
meisten Pfleglinge bleiben nach der Schulentlassung in der Anstalt, Sie werden in 
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der Landwirtschaft, im Garten oder in den Werkstätten beschäftigt. Viele gehen 

später wieder geistig zurück. 

Witzmann, Hans, 30 Jahre Fürsorge für schwachsinnige Kinder. Heilpäda- 
gogische Schul- und Elternzeitung. IV, 12 (Dezember 1913), S. 225—228. 

Am 23. November 1913 feierte das Asyl für Erziehung und Pflege schwach- 
sinniger Kinder in Biedermannsdorf sein 30jähriges Bestehen. Kurzer geschicht- 
licher Überblick über die Entwicklung. 

Das 50jährige Jubiläum der Alsterdorfer Anstalten. Zeitschrift für die 
Erforschung und Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. VII, 5/6, 1914, 
S. 359—368. 

Kurzer Festbericht, dem verschiedene Bilder beigegeben sind. 

Kirmsse, Die Entwicklung der Schwachsinnigenfürsorge Deutschlands mit Berück- 
sichtigung der übrigen Länder. Zeitschrift für die Behandlung Schwachsinniger. 
33, 6 (Juni 1913), S. 123—135; 7 (Juli), S. 137—154; 8 (August), S. 170—174. 

Ein gedrängter historischer Überblick mit 31 Abbildungen. 

Kirmsse, M., Die Schwachsinnigenfürsorge in Nassau. Zeitschrift für die Be- 
handlung Schwachsinniger. 33, 10 (Oktober 1913), S. 208—212. 

Ein historischer Überblick. 

Miklas, Leopold, Fortschritte in der Fürsorge für Schwachsinnige in Österreich 
seit zehn Jahren. Eos. X, 1 (Jänner 1914), S. 43—48. 

In Österreich ist ein Interesse für die Schwachsinnigenfürsorge erst im letzten 
Dezennium merklich hervorgetreten, vor allem seitdem 1902 der Verein »Fürsorge 
für Schwachsinnige und Epileptische« begründet wurde, über den berichtet wird. 
In einem Nachwort führt Krenberger die im letzten Dezennium neu entstandenen 
Anstalten auf. Am 1. Januar 1913 wurden in 27 Anstalten 3000 Insassen gezählt, 
von denen 1142 Schulunterricht erhielten. 

Gukelberger, A., Taubstummenfürsorge in der Schweiz. Eos. X, 2 (April 1914), 
8. 105—111. 

Behandelt vor allem die Tätigkeit des Schweizerischen Fürsorgevereins für 
Taubstumme. Kurz werden auch die sonstigen Fürsorgemaßnahmen für Taubstumme 
in der Schweiz besprochen. 

Czyperrek, H., Über den gegenwärtigen Stand des Blindenwesens in England. 
Eos. X, 2 (April 1914), 8. 111—131. 

Der Verfasser besuchte eine Reihe englischer Blindenanstalten usw. und be- 
richtet über seine Eindrücke zusammenfassend. 

Gottstein, J. F., Die Entwicklung der Krüppelfürsorge. Zeitschrift für Kinder- 
schutz und Jugendfürsorge. VI, 1/2 (Februar 1914), S. 23—29. 

Historische Darstellung in knappem Umriß. — Zum Schluß wird die Forderung 
erhoben: Errichtung orthopädischer Lehrstühle mit Prüfungsrecht an den Universi- 
täten von seiten des Staates. 

Abramowski, Eleonore, Schwachsinnigen-Fürsorge in Amerika. Zeitschrift für 
die Erforschung und Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. VII, 1913, 4, 
S. 289—299. 

Referat über eine Arbeit von Winifred Muirhead im Journal of Mental Science, 
LIX, Nr. 244 (Januar 1913). Das Absonderungssystem hat sich glänzend bewährt: 
die psychopathischen Individuen werden in Kolonien auf dem Lande untergebracht. 
— 8. 289 ist statt »Morose« Morone zu lesen, worauf besonders hingewiesen sei 
damit sich dieser Druckfehler nicht etwa bei uns einbürgere. 
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Schenk, Alwin, Das psychologische Institut in Vineland N. J. in Nordamerika. 

Zeitschrift für die Behandlung Schwachsinniger. 34, 2 (Februar 1914), S. 25—41. 

Eine eingehende Darstellung der Arbeiten, die dieses hervorragende Laboratorium 
leistet auf Grund der eigenen Beobachtungen des Verfassers. 

Scherb, Die Anstalt Balgrist in Zürich 8, Zeitschrift für Krüppelfürsorge. 6, 2 
(Mai 1913), S. 134—139. 

Bericht mit Plänen und Aufnahmebedingungen für die am 28. November 1912 
eröffnete Schweizerische Heil- und Erziehungsanstalt für krüppelhafte Kinder und 
Orthopädische Poliklinik. 

Saffiotti, Umberto, Die Organisation der Abnormenfürsorge in Italien. Eos. 
9, 2 (April 1913), S. 118—121. 

Eine Vervollständigung früherer Notizen, die bis zur Gegenwart reicht. 
Holmquist, Alma, Die Pflege der Geistesschwachen in Schweden und die An- 

stalt Johannisberg insbesondere. Eos. 9, 2 (April 1913), S. 106—118. 

In der Pflege und Versorgung Geisteskranker ist auch in Schweden in den 
letzten Jahren ein erfreulicher Erfolg zu verzeichnen. Die Arbeit ist reich an 
Zahlenangaben verschiedener Art und bringt außerdem eine Beschreibung der An- 
stalt Johannisberg. 

Kleefisch, Der Verband der katholischen Anstalten Deutschlands für Geistes- 
schwache. Eos. 9, 3 (Juli 1913), S. 200—214. 

Der Verband, dessen Satzungen im Wortlaut mitgeteilt werden, wurde am 
5. Oktober 1905 gegründet. Er zählt als Mitglieder 42 Anstalten, die in tabellarischer 
Anordnung zusammengestellt sind (mit über 10000 Pfleglingen) und 30 Einzel- 
personen. Der Arbeit ist auch eine Übersicht über die Verhandlungsgegenstände 
auf den bisherigen Konferenzen des Verbandes beigefügt. 

Krenberger, S., Bericht über die 14. Konferenz des Vereines für Erziehung, 
Unterricht und Pflege Geistesschwacher in Bielefeld und Bethel vom 8. bis 
11. September 1912. Eos. 9. 2 (April 1913), S. 140—144. 

Kirmsse, M., Dasselbe. Zeitschrift für Schulgesundheitspflege. 26, 5 (Mai 1913), 
S 314—321. 

Hedman, Ed. L., Die sechste nordische Abnormenkonferenz in Helsingfors, vom 
24.—27. Juli 1912. Eos. 9, 2 (April 1913), S. 147—156. Gekürzt in: Zeit- 
schrift für die Behandlung Schwachsinniger. 33, 9 (September 1913), S. 194—196. 

Riemann, Gustav, Die Einweihung des neuen Taubstummblindenheims in Nowawes 
bei Potsdam. Eos. 9, 2 (April 1913), S. 145/146. 

Die zweite Zusammenkunft der italienischen Gesellschaft für Psycho- 
logie. Eos. 9, 3 (Juli 1913), S. 239—240. 

Schenk, Alwin, Der neunte Verbandstag der Hilfsschulen Deutschlands in Bonn 
am 25., 26. und 27. März 1913. Eos. 9, 3 (Juli 1913), S. 234—239. 

Büttner, Georg, Dasselbe. Zeitschrift für Schulgesundheitspflege. 26, 6 (Juni 
1913), S. 391—396. 

IX. Verbandstag der Hilfsschulen Deutschlands. Heilpädagogische Schul- 
und Elternzeitung. 4, 4 (April 1913), S. 78—80; 5 (Mai), S. 97-—100. 

Kurze Referate der verschiedenen Vorträge. 

Weniger, Bericht über den 9. Verbandstag der Hilfsschulen Deutschlands in Bonn 
am 25., 26. 27. März 1913. Zeischrift für die Behandlung Schwachsinniger.. 
33, 5 (Mai 1913), S. 89—107. 

Ziemlich eingehender Bericht. 
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Hasenfratz, Schweizer Konferenz für Erziehung und Pflege Geistesschwacher. 
Zeitschrift für die Behandlung Schwachsinniger. 33, 9 (September 1913), 
S. 187—190. 

9. Schweizerische Konferenz für Erziehung und Pflege Geistes- 
schwacher am 27. und 28. Juni in Herisau. Die Hilfsschule. 6, 8 
(August 1913), S. 226—230. — Schweizerische Blätter für Schulgesundheitspflege. 
9, 8 (September 1913), S. 123/124. 

Kurze Berichte. 

Grasemann, P., Die psychologisch-pädagogischen Themen des 14. Blindenlehrer- 

kongrėsses. Ztschr. f. päd. Psychologie. XIV, 12 (Dezember 1913), S. 624—628. 
Bericht. Vergl. diese Zeitschrift. XIX, 1, S. 42—45; 2, S. 109—113. 

Gürtler, R., Die Jahresversammlung der Vereinigung zur Förderung des sächsi- 
schen Hilfsschulwesens am 28. September 1913. Zeitschrift für die Behandlung 
Schwachsinniger. XXXIII, 12 (Dezember 1913), S. 243—251. 

Kurzer Bericht und Übersicht über die als mustergültig bezeichnete Hilfs- 
schulausstellung. 


Josaphat, Die achte Konferenz des Verbandes der katholischen Anstalten Deutsch- 
lands für Geistesschwache. Ebenda. S. 251—256. 
Bericht über die Tagung vom 25.—28. August 1913 in der Anstalt »St. Andreas« 
bei Sennheim im Elsaß. 


Ehricke, Eröffnung des I. heilpädagogischen Seminarkursus in Essen. Ebenda. 
S. 256—259. 
Kurzer Bericht. Vergl. diese Zeitschrift. Jg. XIX, 4, S. 246—247. 
Doll, E. A., A working Bibliography on feeble mindedness and related subjects. 
The Training School. 10, 3 (May 1913), S. 40—43; 4 (May), S. 61—63. 
Übersichtliches Literaturverzeichnis, das allerdings nur englische Arbeiten und 
Übersetzungen ins Englische berücksichtigt. 
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Hellwig, Albert, Kind und Kino. Langensalza, Hermann Beyer & Söhne 
(Beyer & Mann), 1914. 147 S. Preis 2,40 M. 

Die Kinogeschäftsleute haben es uns Lehrern sehr verdacht, daß wir uns eifrig 
und ernstlich um den Kinobesuch der Kinder gekümmert haben. Man hat ver- 
schiedentlich deswegen den gesamten Lehrerstand angegriffen. Doch das kann uns 
nicht zurückhalten, daß wir treulich auch fernerhin darüber wachen, daß unsere 
Schulkinder, die uns anvertraut sind, im Kino nicht körperlich oder geistig Schaden 
leiden. Bei dieser Aufgabe, die wir zu leisten haben, kann uns das vorliegende 
Buch ein zuverlässiger Helfer sein. Der Verfasser desselben ist der Jurist, der 
wohl als der beste Kenner des Kinorechts in der Gegenwart angesprochen werden 
muß. Überall begegnet man seinem Namen. Besonders bekannt ist er schon durch 
seine Bücher »Die Schundfilms« und »Kinorechtsquellen«e geworden. Es liegt in 
der Natur der Sache, daß die juristische Seite mehr und sachkundiger berücksichtigt 
ist als die pädagogische. Und doch hat er auch hier durch eifriges Studium sich 
ein umfangreiches und selbständiges Wissen angeeignet. Ein sorgfältig zusammen- 
gestelltes statistisches Material und eine Sammlung von gründlich geprüften Einzel- 
fällen ist herangezogen. Wer die Kinofrage im Interesse unserer Jugend eingehend 
studieren will, kann an diesem Buche nicht vorübergehen. 

Hagen i. W. Professor Dr. Sellmann. 
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Wollermann, Rudolf, Otto und Emil, Quellenbuch zur Geschichte und 
Methodik des Taubstummenunterrichts. Stettin, Verlag von Teetzmann 
& Randel, 1911—1912. IL Band 192 S. II. Band 629 S. III. Band 436 S. 
IV. Band 728 S. Preis brosch. 36 M. 

Vor zwanzig Jahren gab der bekannte amerikanische Taubstummenpädagoge 

E. A. Fay durch das Volta-Bureau in Washington — vergl. Jahrg. IV d. Zeitschr. 

f. Kinderforschung S. 144 u. 198 — sein einzigartiges dreibändiges Werk über die 

Anstalten für Taubstumme in Amerika heraus: »Histories of American Schools for 

the Deaf«, dem Europa nichts ähnliches an die Seite zu stellen hatte in bezug auf 

die Entwicklung der betreffenden Schulen eines ganzen Landes. Das vorliegende, 
umfangreiche, vierbändige Quellenwerk zur Geschichte und Methodik des Taub- 
stummenunterrichts der Gebrüder Wollermann dürfte ebenfalls einzig in seiner 

Art dastehen. Seine Entstehung verdankt es dem eifrigen und zielbewußten Streben 

der deutschen Taubstummenlehrerschaft, die in den letzten Jahren mehrere Klassiker 

ihres Faches in Neuausgabe erscheinen ließ — vergl. Jahrg. XVII d. Zeitschr. f. 

Kinderforsch. S. 379 f., wo auch der erste Band des Wollermannschen Buches 

besprochen wurde —, und jetzt auch mit der Bearbeitung eines, freilich not- 

wendigen, enzyklopädischen Handbuches der Taubstummenbildung beschäftigt ist. 

Das Quellenbuch vereinigt die bedeutendsten Schriften hervorragender Taubstummen- 

bildner von den ältesten Zeiten bis zu F. M. Hill, dem Reformator des deutschen 

Taubstummenunterrichts, dessen Schriften teilweise noch im Buchhandel zu haben 

sind, während diejenigen der älteren Schriftsteller selbst für schweres Geld oft nicht 

zu bekommen sind. und vielfach in den einschlägigen Bibliotheken fehlen. Die alte 

wie die neue Prüfungsordnung für Taubstummenlehrer vom 20. Dezember 1911 

fordert die Bekanntschaft mit der Literatur der Taubstummenbildung, darum ist 

das Werk eine Notwendigkeit. wenngleich es dem Historiker nur ein Notbehelf 
sein kann, da für ihn schließlich doch die Originale allein maßgebend sein können. 

Während Bd. I die kleineren Schriften der deutschen Anfänger und Bahn- 
brecher Amman, Kerger, Raphel, Arnoldi und Lasius, ferner des Engländers 

Wallis — teilweise bereits in Bonds, der übernatürliche Philosoph, Berlin 1742, 

S. 64 f. erschienen — aus dem 17. und J8. Jahrhundert enthält, finden wir im 

II. Bande die Werke der grundlegenden französischen und deutschen Methodiker 

der zweiten Hälfte des 18. und der ersten Jahrzehnte des 19. Jahrhunderts ver- 

einigt. Den Anfang macht ein Auszug aus Rochelles 1877 und 1882 erschienener 

Biographie des eigentlich mit dem mehr bekannten de l'Epée in eine Linie zu 

stellenden J. R. Pereira, dem übrigens bereits Séguin 1847 in einem 355 Seiten 

starken Buche: J. R. Pereira, premier instituteur des sourds et muets en France 
ein gediegenes Denkmal gesetzt hat, das weder Walther in seiner Geschichte der 

Taubstummenbildung verzeichnet, noch den Herausgebern des Quellenbuches bekannt 

zu sein scheint. Es folgt der Elementarerziehungskursus der Taubstummen 

des ebenfalls originellen Abbé Dechamps vom Jahre 1779, dessen Wahlspruch 
lautete: Die unablässige Arbeit besiegt alles. Von dem Begründer der 

ersten französischen Taubstummenanstalt, dem bekannten de l'Épée (1712—1789), 

haben die Herausgeber das gleiche Werk aufgenommen, von dem G. Brand 1910 

bereits eine vollständige Übersetzung veröffentlicht hat: Institution des sourds et 

muets par la voie des signes methodiques, Parıs 1776 (Die Unterweisung der 

Taubstummen durch die methodischen Zeichen). Wenn es nun auch ganz 

lehrreich sein dürfte, die beiden, textlich voneinander abweichenden Übersetzungen 

miteinander zu vergleichen, so hätte man dennoch wünschen mögen, die Heraus- 
geber des Quellenbuches hätten entweder de l’Ep&es Erstlingswerk: Institution des 
sourds et muets ... Paris 1774, zugleich zweiter Teil der Ausgabe von 1776, voll- 
ständig in ihre Sammlung aufgenommen, oder aber sie hätten die erweiterte Aus- 
gabe vom Jahre 1784 gewählt: La véritable manière d'instruire les sourds et muets, 
confirmee par une longue experience (Wahre Unterrichtsweise für Taub- 
stumme, bestätigt durch lange Erfahrung). Dadurch wäre erreicht worden, 
daß die bedeutendsten Werke des französischen Methodikers dem deutschen Fach- 
manne zugänglich geworden wären. Von Abbé Sicard, dem Nachfolger und be- 
deutendsten Schüler de’ l’Epees, sind Teile seiner beiden größten Schriften wieder- 
gegeben: Unterrichtsgang eines Taubstummen von Geburt... und Die 
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Lehre von den Zeichen, eine Anleitung zur Erlernung der Sprachen 
2. Aufl. 1823. 

Als das hervorragendste Werk der französischen Taubstummenpädagogik in 
den ersten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts hat ohne Frage zu gelten: De l’ödu- 
cation des sourds-muets de naissance (Von der Erziehung der Taubstummen), 
das der Administrator der königl. Taubstummenanstalt in Paris, M. Degerando, 
1827 in zwei umfangreichen Bänden herausgab. Von ihm kündigte bereits Dr. W. 
Harnisch in Weißenfels, in seinem Handbuch für das deutsche Volksschulwesen, 
Breslau 1829, S. 448, an, daß es wohl bald in einer deutschen Übersetzung er- 
scheinen werde, was jedoch nicht der Fall war. Es ist eigentlich schade, daß das 
Buch, auf das sich z. B. Walther in seiner schon genannten Geschichte vielfach 
stützt, nicht schon längst deutsch herausgekommen ist, denn die Bearbeiter des 
Quellenbuches konnten auch hier nur die allerwichtigsten methodischen Abschnitte 
wiedergeben, während der zweite Teil, der von den Geschichtsforschungen handelt, 
gänzlich unberücksichtigt bleiben mußte. Das gleiche ist geschehen mit Dr. F. Neu- 
manns wertvoller geschichtlicher Arbeit: Die Taubstummenanstalt zu Paris .... 
eine historisch- pädagogische Skizze .... Königsberg 1827, die das geworden wäre 
für die Deutschen, was Degerando den Franzosen war, wenn sie ganz erschienen 
wäre, wofür der Titel: Taubstumme, Taubstummenbildung und -anstalten in Aussicht 
genommen war, und deren Erscheinen unterblieb, weil es an Interesse mangelte. 

Auf Neumann folgen nun nur noch Deutsche Klassiker der Taub- 
stummenbildung. Zunächst begegnen wir J. F. G. Sense, der, obgleich er kein 
Taubstummenlehrer, sondern ein privatisierender Gelehrter war, 1793 den Ver- 
such einer Anleitung zum Sprachunterricht taubstummer Personen ver- 
öffentlichte, eine Schrift, die sehr verständlich abgefaßt ist und treffliche Ratschläge 
enthält (Walther). 

Ob es nötig war, S. Heinickes Schriften mit ins Inhaltsverzeichnis auf- 
zunehmen, lassen wir dahingestellt, jedenfalls berührt es komisch, nur den leeren 
Titel vorzufinden. Der Hinweis auf die gediegene Heinicke-Ausgabe der Gebr. 
Schumann hätte ins Vor- oder Nachwort des ersten oder letzten Bandes gehört, 

Heinickes Schwiegersohn, E. A. Eschke, Gründer der königl. Taubstummen- 
anstalt in Berlin, zugleich der ältesten preußischen Anstalt, ist mit dreien seiner Werke 
vertreten: Taubstummeninstitut zu Berlin; Abebuch; Bemerkungen über 
Taubstumme. Von K. G. Reich, einem anderen Schwiegersohne Heinickes, 
zugleich Nachfolger von dessen Witwe im Direktorate der Leipziger Taubstummen- 
anstalt, werden Teile von dessen Schriften: Blicke auf die Taubstummen- 
bildung und Der erste Unterricht des Taubstummen neu abgedruckt, die 
Reich als den verständnisvollsten und bedeutendsten unter den Jüngern Heinickes 
kennzeichen. Mit Reich schließt der II. Band des Quellenbuches. 

Der III. Band enthält drei norddeutsche und drei süddeutsche Klassiker der 
Taubstummenbildung. Den Anfang macht ein Zeitgenosse Heinickes, G. W. 
Pfingsten, 1746—1827, Gründer und Leiter eines Taubstummeninstituts in Lübeck, 
dann in Kiel und zuletzt in Schleswig, wo die Anstalt noch heute besteht. Wie 
Heinicke, so hat auch Pfingsten sich eifrig schriftstellerisch betätigt, und kann 
als ein bedeutender Bahnbrecher der Taubstummenerziehung gelten, wenngleich seine 
Verdienste nicht an die Heinickes heranreichen. Die Herausgeber haben aus den 
Schriften von Pfingsten sieben kleinere, aber charakteristische Arbeiten ausgewählt. 
Sein Nachfolger im Amte, H. Hensen, ursprünglich Rechtskandidat, ist mit zwei 
Schriften: Unterrichtskursus für Taubstumme und Lektüre für Taub- 
stumme, als ein auch heute noch zu beachtender Literat gewürdigt. 

Von den ursprünglich selbst taubstummen Taubstummenbildern hat wohl 
keiner eine höhere Stufe der Wissenschaft erklommen als der ebenfalls der Schles- 
wiger Schule angehörende Lehrer O. F. Kruse, der eine nicht geringe Reihe von 
Schriften über die Erziehung seiner Leidensgenossen geschrieben hat, von denen 
Stücke aus seinem Lehrbuch desSprachunterrichtstaubstummerKinder... 
und einer größeren, historisch-statistischen Arbeit: Über Taubstumme, Taub- 
stummenbildung und Taubstummenanstalten, seine Methode illustrieren. 
Aus dem letzteren Werke haben die Herausgeber namentlich den ersten Abschnitt 
abgedruckt, der über den physischen und psychischen Zustand des Taubstummen 


92 D. Literatur. 





handelt, und sich somit als ein interessantes Aktenstück über die geistige Ent- 
wicklung des Taubstummen ausweist, zumal es von einem Taubstummen herrührt. 
Auch finden sich in dem zuletzt angegebenen Buche eine Anzahl Bemerkungen 
über das geistesschwache und blödsinnige Kind. 

Die süddeutschen Vertreter der Taubstummenpädagogik werden mit dem auch 
als großen Lautiermethodiker bekannten H. Stephani eingeführt. Letzterer hätte 
aber im Quellenbuche ruhig ohne Berücksichtigung bleiben können, denn der hier 
wiedergegebene Aufsatz von recht mäßigem Umfange: Über die einfachste und 
natürlichste Weise, Taubstumme zu unterrichten, ist eigentlich dem In- 
halte nach von keiner epochemachenden Bedeutung — Stephani tritt nachhaltig 
für die Schrift- und für die Fingersprache im Unterrichte der Taubstummen ein —, 
und dann hat ihn bereits Lehm in einer Ausgabe vom Jahre 1907 der Gegenwart 
zugänglich gemacht. Verlag H. Dude, Leipzig-R. 

Als nächster folgt der württembergische Pfarrer W. F. Daniel, ein um die 
Verbreitung des Abnormenunterrichts verdienter Menschenfreund, der 1824 bis 
1826, zunächst in einer kleinen Schrift, dann in einem umfangreichen, dreibändigen 
Werke: Allgemeine Taubstummen- und Blindenbildung, besonders in 
Familien und Volksschulen, für die Interessen der in der Titelüberschrift ge- 
nannten Gebrechlichen eintritt. Er will sie nicht nur in Spezialanstalten gebildet 
wissen, sondern auch in der Familie und innerhalb der Volksschule, eine Ansicht, 
die seinerzeit mehrfach vertreten wurde; ja selbst für hörende Kinder überhaupt 
war dieses sein Handbuch als Sprachlehre gedacht, von dem wir im vorliegenden 
Quellenbuche die auf Methode und Plan des ersten wissenschaftlichen Unterrichts 
für Taubstumme befindlichen Ideen vorgelegt erhalten. 

Hieran reihen sich Bruchstücke aus der zweiten Auflage des Buches: Der 
durch Gesicht- und Tonsprache der Menschheit wiedergegebene Taub- 
stumme des bayerischen Schulrates Dr. Graser, 1834 (1. Aufl. 1829). Auch er 
huldigt vornehmlich der Ansicht, daß die Taubstummheit ir ihren traurigen Folgen 
durch einen gemeinsamen Unterricht der Vollsinnigen und Taubstummen verdrängt 
werden kann. e 

Der IV. Band berücksichtigt zunächst österreichische Methodiker, zuerst 
Pfarrer M. Reitter, Gründer und Leiter der Anstalt in Linz a. D., aus dessen 
1828 erschienenem Methodenbuch die Mehrzahl der Abschnitte wiedergegeben 
wird. 

Aus dem großen und mit vielen Bildertafeln ausgestatteten Werke: Versinn- 
lichte Denk- und Sprachlehre, 1836, des Professors am k. k. Wiener Taub- 
stummeninstitut, F. H. Czech, war es nicht leicht, eine entsprechende Auswahl zu 
treffen. Die Herausgeber haben neben dem Vorwort an sämtliche Regierungen 
zivilisierter Staaten, auch eine Anzahl von Czechs Anweisungen über die Behand- 
lung der Taubstummen verwertet, und einige der interessanten Bildertafeln in 
Reproduktionen beigegeben. Das Originalwerk selbst ist dem Rezensenten in den 
letzten Jahren mindestens zehnmal angeboten worden, und zwar schwankten die 
verlangten Preise zwischen 4 Mark und 80 Mark. 

Bezüglich der Verwendung von österreichischen Klassikern scheint uns das 
Quellenbuch eine Lücke aufzuweisen. Es fehlt das Werk der beiden ersten Direktoren 
der Wiener Anstalt, Stork und May: Anleitung zum Unterrichte der 
Taubstummen, nach der Lehrart des Herrn Abbe de l'Epée zu Paris, 
Wien 1786, das die älteste deutsche Bearbeitung des französischen Meisters ist, und 
heute als große Seltenheit gelten kann. Das gleiche gilt von einigen anderen 
Schriften Mays und der Wiener Schule, deren Einfluß ein immerhin nicht 
geringer war. 

Von großen Geistern, findet sich weiter der württembergische Methodiker 
V. A. Jäger, 1794 bis 1864, von dem Stücke aus mehreren Schriften, sowohl für 
en Hand des Lehrers als auch des Kindes, mit Bildbeigaben, ihren Platz gefunden 

aben. 

Den Beschluß des letzten Bandes macht F. M. Hill, der Reformator der 
deutschen — und man kann sagen — auch der ausländischen Taubstummenbildung. 
Von diesem anerkannten Empiriker sind vertreten die: Vollständige Anleitung 
zum Unterrichte taubstummer Kinder nach der zweiten Aufl. von 1872 und die 
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umfangreiche Anleitung zum Sprachunterricht taubstummer Kinder, 1840. 
Von Hills übrigen bedeutsamen Schriften vermissen wir namentlich die »Mahnung«: 
Der gegenwärtige Zustand des Taubstummen-Bildungswesens in 
Deutschland, 1866, oder doch Teile daraus, so namentlich den zweiten: Die 
innere Entwicklung des Taubstummenunterrichts. Freilich, dieses Buch 
Hills hat seinerzeit den Beifall nicht aller deutschen Taubstummenpädagogen ge- 
funden, und außerdem ist es noch in einigen Exemplaren beim Verleger zu haben, 
aber ein durch unerbittliche Konsequenz und Wahrheitsliebe sich auszeichnendes 
Buch ist es doch, für jeden Abnormenbildner wertvoll, das sich in der ganzen 
Literatur dieses Fachgebietes nicht wiederholt. Nun, über kurz oder lang wird sich 
eine Gesamtausgabe der Schriften von Hill doch nötig erweisen, und dann wird 
auch dıes Werk nicht fehlen. 

Unseren eingangs gegebenen Allgemeinbemerkungen über das Quellenbuch 
möchten wir noch einige folgen lassen. Eine derartige Quellensammlung zusammen- 
zustellen, ist immerhin ein schwieriges Unterfangen. Einmal ist das Absatzgebiet 
beschränkt, und dann stellen sich große Schwierigkeiten ein, wenn es sich darum 
handelt, umfangreiche Schriften in Bruchstücken und doch als charakteristische Be- 
lege für den betreffenden Autor neu herauszugeben. Die drei Herausgeber haben 
sich hier von zwei Gesichtspunkten leiten lassen. Zunächst fordert die Prüfungs- 
ordnung die Kenntnis der bedeutsamsten Originalschriften — wie schon bemerkt —; 
dieser Umstand mag für die Auswahl des Gebotenen sprechen, und läßt es begreif- 
lich erscheinen, daß manche Vertreter ausfallen mußten, so Gegenbeispiele. Wir 
denken da z. B. an Graßhoffs verfehlten Beitrag zur Lebens-Erleichterung 
der Taubstummen durch Gründung einer Taubstummen-Gemeinde, 1820. 
Weiter hätte ein Zeugnis des Einflusses der allgemeinen Pädagogik oder einzelner 
Pädagogen auf die Taubstummenbildung vorhanden sein können, wenn auch beispiels- 
weise Ch. F. Michaelis’ Schrift: Pestalozzis Elementarunterricht, 1804, 
in bezug auf Taubstummenbildung sich als noch zu dürftig erweist. Der zweite Ge- 
sichtspunkt kommt darin zum Ausdruck, daß die Auswahl deutlich den Einfluß von 
Walthers Geschichte erkennen läßt, wenngleich nicht in allen Punkten. Aber 
immerhin, wer das Quellenbuch mit Nutzen gebrauchen will, wird Walther nicht 
entbehren können. Und mit Rücksicht auf letzteren ist wohl auf die Einleitungen 
zu den einzelnen Schriftstellern verzichtet worden. 

Wir wünschen dem Werke viele Freunde, ist es doch ein Zeichen dafür, daß 
die Taubstummeubildung der Gegenwart es nicht verschmäht, ihren Bahnbrechern 
und Koryphäen nicht nur die schuldige Pietät, sondern auch die verdiente Wür- 
digung und Anerkennung zu zollen. 

Idstein i. T. M. Kirmsse, Anstaltslehrer. 


Schumann, Georg und Paul, Samuel Heinickes gesammelte Schriften. 
Leipzig, Verlagsbuchhandlung E. Wiegandt, 1912. 8°. XVI u. 656 S. Preis 
geb. 12,50 M. 

Es ist ein erfreuliches Zeichen, daß nun auch die gesammelten Werke des, 
sowohl auf dem Gebiete der Taubstummenbildung, als auch dem der allgemeinen 
Pädagogik bahnbrechend wirkenden Schulmanns Heinicke in einer Neuausgabe 
vorliegen, nachdem wir seit einigen Jahren auch eine neue Biographie des also 
Geehrten aus der Feder der beiden Herausgeber besitzen (Vergl. w. u.). Die ge- 
sammelten Schriften sprechen zunächst schon rein äußerlich ordentlich an, da die 
typographische Ausstattung eine wirklich vornehme ist. Dazu haben die Heraus- 
geber ihr möglichstes getan, um durch zahlreiche Einzeleinleitungen und An- 
merkungen das Verständnis der in mancher Hinsicht dunklen Schriften klären zu 
helfen. Voran geht eine kurze, aber gediegene biographische Einleitung und 
Charakteristik Heinickes von P. Schumann. Hierauf folgt die Publikation der 
23 Abhandlungen und selbständigen Arbeiten, die in drei Abteilungen angeordnet 
sind, nach der Reihenfolge ihres Erscheinens. Den Anfang machen die Veröffent- 
lichungen über Taubstummenbildung, deren Neuausgabe ebenfalls P. Schumann 
besorgte. Die 12 Dokumente gewähren uns einen — soweit das möglich ist — Ein- 
blick in die Ideen Heinickes über Taubstummenpädagogik. Sie gipfeln in dem 
Bestreben, die Taubstummen zum artikulierten Sprechen zu bringen und die von 
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anderen Personen gesprochenen Worte vom Munde abzulesen. Diese Methode, die 
heute allgemein üblich ist, hat der Begründer der ersten deutschen Taubstummen- 
anstalt nachhaltig verfochten, z. B. gegen den Franzosen de l’Epee und seine An- 
hänger; man nennt sie heute die sogenannte deutsche Methode. Heinicke war es 
weiter darum zu tun, ein Arkanum zur Gründung der Vokale zu erfinden, was ihm 
aber nicht gelungen ist, denn das später als Arkanum ausgegebene Schriftstück ist 
die Beschreibung eines ganz geringfügigen mechanischen Hilfsmittels ohne besondere 
Bedeutung. Jedenfalls hat das psychologische Verfahren Heinickes, wobei er sich 
auf Kant stützte, und dem er gute Erfolge verdankte, der Verbreitung seiner 
Methode unendlich mehr genützt. 

ln der zweiten Abteilung finden sich die Schriften allgemein-päda- 
gogischen Inhalts, zusammengestellt von G. Schumann. Wenn man bedenkt, 
daß Heinicke sich erst in den Zwanzigerjahren seines Lebens eine vorteilhafte 
Allgemeinbildung verschaffen konnte und sich dann mühsam seinen Weg bahnen 
mußte in das ihm bis dahin verschlossen gewesene Land der wissenschaftlichen 
Pädagogik, und seine hierüber veröffentlichten Schriften dennoch den Charakter des 
Bodenständigen an sich tragen und aus einer reichen Erfahrung geflossen sind, so 
wird man mit Recht behaupten können, daß er auch auf diesem Gebiete weitgehende 
Beachtung verdient. In den 5 Schriften werden die verschiedensten Themata be- 
handelt. Die Schulmeisterbriefe und Schulmeistergespräche schildern das 
damalige Schul- und Lehrerelend mit erschreckender Deutlichkeit, denn um die 
Bildung der Lehrer und die moralische Reinheit der Geistlichen und der Schulpatrone 
war es nicht immer zum besten bestellt. Spezielle methodische Anweisungen gibt 
er für das Schreiben- und Lesenlernen. Für jenes empfiehlt er schon vor 
Pestalozzi den Gebrauch der Schıefertafel. In seinen Bestrebungen zur Erlangung 
besserer Leselehrmethoden geht er neue Wege. Die 1780 erschienene Fibel bricht 
mit dem hergebrachten Buchstabieren und setzt sich dafür für das Lautieren ein, in 
welcher Bemühung später Stephani und Graser dem Verfahren Heinickes, 
wenn auch modifiziert, gefolgt sind. Ferner verbreitet er sich über den Plan zur 
Errichtung eines Lehrerseminars, den er dem Kurfürsten von Sachsen 1784 ein- 
reichte als eine Untertänigste Vorstellung von einer leichten und sehr 
nützlichen Lehrart in niederen Schulen, und wie sie in Gang zu bringen 
wäre. Da die Behörden seine Absichten nicht recht begriffen. so gab er eine neue 
Begründung, in der er sich eingehend über ein solches Institut aussprach. Sein 
Plan wurde jedoch abgelehnt. Dasselbe Schicksal hatten die gleichen Eingaben an 
Friedrich den Großen und die Kaiserin Katharina von Rußland. 

Die letzte Abteilung: Heinickes literarische und philosophische 
Schriften in Auswahl, ist wiederum von P. Schumann bearbeitet worden. Sie 
erstrecken sich auf die verschiedensten Gebiete, so über das Schauspiel, das Rezen- 
sieren, das moralische Prinzip, die Unterschiede der Verstandes- und Vernunft- 
begriffe, instruktive und spekulative Begriftsentwicklungen u.a.m. Manchmal schlägt 
hier der Autor einen recht derben Ton an, der vielfach etwas Verletzendes an sich 
trägt. Aber immerhin sind dıese Schriften notwendig zur Kenntnis des ganzen 
Heinicke, und darum konnte nicht auf sie verzichtet werden. 

Wie schon bemerkt, ist die Ausgabe glänzend ausgestattet: neben einem Por- 
trät Heinickes finden sich Ansichten seines Geburtshauses, seiner Wirkungsstätte 
in Leipzig, seines Denkmals. Die Fibel ist als anastatischer Neudruck wieder- 
gegeben, was den Reiz des Buches gewiß erhöhen dürfte. So empfiehlt sich das 
Buch von selbst, und nicht nur Taubstummenlehrer werden nach ihm greifen, son- 
dern auch die übrigen Pädagogen. 

Idstein i. T. M. Kirmsse, Anstaltslehrer. 


Hoppe, Th., Die Taubstummblinden in Wort und Bild. Potsdam, Stiftungs- 
verlag, 1914. 57 Seiten und 21 Abbildungen. Preis 2 M. 

Die Taubstummblindenbildung ist eın verhältnismäßig junger Zweig der Ab- 
normenbehandlung, wenngleich schon im 18. Jahrhundert hie und da einige taub- 
blinde Kinder regelrecht ausgebildet wurden, wie die zeitgenössische Literatur be- 
weist. Eine systematisch zu Werke gehende Bildung der Dreisinnigen gibt es 
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jedoch erst seit den Tagen der erfolgreich unterrichteten Laura Bridgman in 
Boston — 1829 bis 1889 —, und namentlich der in neuerer Zeit so bekannt ge- 
wordenen Helen Keller, die die ganze Welt in Erstaunen setzte mit ihren 
Studienresultaten. Heute gibt es in der ganzen Welt acht Taubblindenheime: 
Boston und New York in Amerika, Larnay in Frankreich, Venersborg in 
Schweden, Edinburg in Schottland, Nowawes und Fürstenwalde in Deutsch- 
land und Wien in Österreich. Die beiden letzteren werden in der vorliegenden 
Schrift leider nicht genannt. Auch die Literatur weist schon eine ganze Reihe 
umfangreicher Werke auf, von denen das von Hoppe, dem Leiter des Taubblinden- 
beims in Nowawes, einen Einblick in die gesamte Arbeit an diesen Abnormen bietet 
unter Berücksichtigung der historischen, theoretischen und praktischen Momente. 
Wer sich über das fragliche Gebiet orientieren möchte, dem kann das interessante 
Werkchen empfohlen werden, 
Idstein i.T. M. Kirmsse. 


Keller, Helen, Briefe meiner Werdezeit. Autorisierte Übersetzung von 
A. Saager. 6. Aufl. Stuttgart, Robert Lutz. XI u. 241 S. Preis geb. 4 M. 
Die vor nunmehr zehn Jahren erschienene Lebensgeschichte der taubblinden 
Amerikanerin dürfte allen psychologisch interessierten Lesern bekannt geworden 
sein. Die Briefe bieten zu jener eine wertvolle Ergänzung: lassen sie uns doch 
die geistige Entwicklung Helen Kellers vom Kinde zur reifen Persönlichkeit 
Schritt für Schritt verfolgen. Bis zum Jahre 1892 sind die Briefe unverkürzt 
wiedergegeben, um einen Einblick in die stilistische Fertigkeit des Kindes gewinnen 
zu lassen. Von den späteren Episteln wurden nur die beststilisierten und für die 
Lebensgeschichte bedeutsamen Stellen ausgewählt. Einigen wenigen Briefen ist 
auch die Antwort beigefügt worden. Die Sammlung der Briefe, von denen mehrere 
bereits in der schon erwähnten Lebensgeschichte enthalten sind, erstreckt sich bis 
zum Jahre 1901. Beigefügt ist am Schluß ein Ausblick Helen Kellers in ihre 
Zukunft, in dem sie namentlich die Probleme erörtert, die sie zugunsten ihrer 


Schicksalsgenossen zu lösen hofft .... Optimismus. — Möge es ihr gelingen! — 
Das Buch wird Abnormenbildnern willkommen sein. 
Idstein i. T. M. Kirmsse. 


Schnaubert, Guido, Das Lebenswerk von Johannes Falk, Ehrenbürger 
der Stadt Weimar. Ein geschichtlicher Beitrag zu der im Jahre 1913 statt- 
findenden Jubelfeier des Falkschen Institutes zu Weimar. Weimar, Panses 
Verlag, 1912. 156 Seiten mit 3 Illustrationen. Preis 2,50 M. 

Dieses Werk bietet, wie der Titel sagt, einen ersten Teil der Geschichte des 
Falkschen Institutes in Weimar, unter Benutzung der bisher nicht veröffentlichten 
Hausakten der Anstalt. Mitten in der Zeit des glorreichen Jahres 1813 erließ Falk 
in Gemeinschaft mit dem Seminar-Inspektor Dr. Horn seinen ersten Aufruf zur 
Linderung des durch den Krieg verursachten allgemeinen Notstandes. Die Frucht 
dieser Bitte wurde die Gründung der »Gesellschaft der Freunde in der Not« und 
dann weiter das »Erziehungs-Institut für verarmte Kinder«, (letzteres zugleich 
Deutschlands älteste Rettungsanstalt für verwahrloste Kinder), dem Falk bis zu 
seinem im Jahre 1826 erfolgten Tode vorgestanden hat. Es wurde 1829 zur Staats- 
anstalt erhoben und existiert als solche noch heute. Die vorliegende Schrift ver- 
breitet sich eingehend über die Art und Weise der Behandlungsmethode, die in der 
Anstalt befolgt wurde, und zwar während der Zeit von Falks Direktion. Der Ver- 
fasser, der sich einer erfreulichen Objektivität befleißigt, hat mit seiner Arbeit eine 
gediegene, historische Publikation geliefert, die namentlich Anstaltspädagogen sehr 
interessieren dürfte. 

Idstein i. T. M. Kirmsse. 


Eckart, Rudolf, Falks Erziehungsschriften. Halle a. S., C. A. Kaemmerer 
& Co., 1913. XXIX und 200 Seiten. Preis geb. 4,00 M. 

In einer Geschichte der zünftigen Pädagogik wird man Falk sehr oft ver- 

geblich suchen, und doch verdient er von allen Erziehern gekannt zu werden. Frei- 
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lich es war bisher nicht ganz leicht ihn in bezug auf seine pädagogischen Ideen 
näher kennen zu lernen, da die Literatur über den Erzieher Falk nicht eben um- 
fangreich ist; von seinen eigenen Schriften sind nicht nur die im Druck erschienenen 
sehr selten, sondern mehrere existierten bisher bloß als Aktenstücke. Hier sollen 
nun seine gesammelten Erziehungsschriften eine Lücke ausfüllen. Falk, der Weg- 
genosse eines Goethe, der hervorragende Volksfreund in der Not der Freiheits- 
kriege, ist auch als Pädagoge nicht zu verachten. Er trieb seine erfolgreiche Arbeit 
unter dem Gesichtspunkte: »Wenn wir sie — die junge, männliche Natur — nur 
recht verstehen lernen wollen, was könnten wir nicht alles Gesegnetes und Gott- 
wohlgefälliges mit ihr ausrichten; aber so verkommt sie großenteils hinter unseren 
trockenen Schulbänken oder im Schmutz der Gefängnisse.« Seine Schriften erweisen 
sich als Grundlagen der heute weiter ausgebauten Anstaltspädagogik und Jugend- 
pflege und werden für alle Zeiten ihren Wert behalten. Nicht weniger als 31 Auf- 
sätze und Aktenstücke, denen eine Charakteristik Falks von seinem ehemaligen 
Mitarbeiter K. Reinthaler vorangestellt ist, sind in der vorliegenden Ausgabe ver- 
einigt. Leider fehlt eine interessante Schrift aus dem Jahre 1819: »Über die Grenzen 
der Volks- und Gelehrtenschulen«, was eigentlich zu bedauern ist, da gerade auch 
dieses Werk bedeutungsvolle Richtlinien aufzeigt. Falk bemühte sich nicht nur für 
die Verwahrlosten, auch über die Schwachsinnigenbildung äußerte er sich vor- 
bildlich. Um die minderbegabte Jugend angemessen behandeln zu können, schlug 
er im Jahre 1818 in einem Aufrufe an die Landstände des Großherzogtums Weimar 
die Gründung eines »Lehrer-Clinicums« vor, um die Erzieher als »Seelenärzte« aus- 
bilden zu können. Diese heilpädagogischen Tendenzen begründet er mit folgenden 
Darlegungen: es möchte »auch für unsere jungen zukünftigen Landschullehrer von 
dem entschiedensten Nutzen und Vorteil sein, wenn sie die verwickeltsten Fälle der 
menschlichen Erziehung, als Seelenkrankheiten, nicht bloß aus einen Buch, sondern 
aus der lebendigen Anschauung von der Hand eines erfahrenen Mannes kennen und 
behandeln lernten. Dazu wäre nun in einem Institut, wie dem unsrigen, das so 
viele verwilderte Kinder des ganzen Landes um sich versammelt, die schönste 
Gelegenheit.«e Leider sind damals die Ideen Falks in den Akten verstaubt; wenn 
sie nun heute Geltung gewonnen haben, so gebührt auch dem Heilpädagogen von 
Weimar ein Teil des Dankes. Somit wäre also bewiesen, daß Falks Schriften sehr 
wohl des Studiums wert sind. Möge es dementsprechend geschehen. 
Idstein i. T. M. Kirmsse. 


Stekel, Wilhelm, Das liebe Ich. Grundriß einer neuen Diätetik der Seele. 
Berlin, Otto Salle, 1913. XII u. 227 S. Preis 3,00 M. 

Der Verfasser vertritt in seiner »neuen Diätetik der Seele« folgenden Stand- 
punkt: »Der Arzt ist zum Erzieher, Beichtvater und Lehrer der Menschen geworden.« 
Diese Ansicht gewann er durch das Studium der Psycho-Analyse Freuds, dessen 
Theorie er »als eine Stufe zu einer neuen Psychotherapie« wertet. Nun ist ja 
nicht zu leugnen, daß die Freudschen Ansichten manche beachtenswerte Punkte 
enthalten, im übrigen dürfte es jedoch angebracht sein. seine Lehren vorsichtig zu 
bewerten. Um so erfreulicher ist es, daß sich sein Schüler Stekel ir seinen Dar- 
legungen recht maßvoll verhalten hat, was wohl mit daher kommt, daß der Autor 
für gebildete Eltern mitgeschrieben hat. Auf dem »Grundrisse« hofft der Verfasser 
einstens ein wissenschaftliches Gebäude zu errichten; wir wünschen ihm dann, wenn 
er einmal »alle Schlüsse« gezogen hat, daß er auch dem Pädagogen, den er hoffent- 
lich auf diesem Gebiete nicht ausschalten wird, Gerechtigkeit zuteil werden läßt. 

Idstein i. T. M. Kirmsse. 





Verantwortliche Schriftleitung für Abhandlungen und Mitteilungen: Dir. J. Trüper, 
Sophienhöhe b. Jena; für Zeitgeschichtliches, Zeitschriftenschau und Literatur: 
Dr. Karl Wilker, Jena, Weißenburgstraße 27. 
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A. Abhandlungen. 


l. Zeitfragen. 
Vom Herausgeber. 
5. Der Weltkrieg und unsere Aufgabe.') 

Der Weltkrieg hat in unserem deutschen Volke eine große 
Umbildung hervorgerufen. Er ist zu einem ungeahnten Volkserzieher 
geworden. Politisch wurden die Einzelstaaten und das Reich durch 
die einander heftig befehdenden Parteien zerklüftet. Der Krieg schuf 
übernacht eine Einmütigkeit sondergleichen: der Kaiser und die 
republikanischen »vaterlandslosen Gesellen« legten die Hände zu einem 
gemeinsamen Wollen und Handeln ineinander; Aristokratie und Bürger- 
tum, Kapitalismus und Arbeitersozialismus, Arbeitnehmer und Arbeit- 
geber, Gelehrte und Ungelehrte, Konservative und Sozialdemokraten, 
Liberalismus und. Zentrum, Alldeutsche und Polen, Elsässer und Dänen 
faßten einstimmige und einmütige Beschlüsse, und aus unseren Reihen 
vergaßen auch Oberlehrer und Volksschullehrer alle Gegensätze. Alle 
miteinander fühlten sich plötzlich als gleichwertige Bürger eines Reiches, 
als treue Kameraden im Felde, als Mitduldende, Mithelfende, Mit- 
hoffende und Mitbetende in der Fürsorge für die Starkerhaltung und 
Rüstung am heimische Herde und für die Linderung von Wunden, 
die der Krieg draußen vor dem Feinde wie im Innern bei den Hinter- 
bliebenen und Arbeitslosen verursacht. Ja selbst der Hader im Heilig- 


1) Die BIENEN 1. bis 4. sind gesammelt erschienen in Heft 80 der 
‚Beiträge zur Kinderforschung und Heilerziehung«e. Langensalza, Hermann Beyer 
& Söhne (Beyer & Mann), 1911. 32 S. 0,50 M. 

Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 7 
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tum hat aufgehört oder doch Waffenstillstand geboten. Katholiken 
und Protestanten, Pietisten und Monisten sind mehr noch als in der 
Heimat draußen im Felde duldsam und friedsam gegeneinander ge- 
worden und ziehen in die Schlachten mit den gemeinsamen Gebets- 
liedern früherer »Ketzere: 
»Wir treten zum Beten vor Gott den Gerechten« 
oder »Ein feste Burg ist unser Gotte. 





Ja, sie lernen ausgesprochen wie unausgesprochen empfinden, 
was der größte Deutsche unter den religiösen, Luther, in seinem 
anderen Liede ausdrückt: 


»Wir glauben all’ an einen Gott.... 
Es steht alles in seiner Macht.« 


Diese Stimmung war nicht eine vorübergehende Erregung bei 
Beginn des Krieges. Sie hat bei Sieg und Niederlagen bis jetzt bald 
fünf Monate standgehalten. Da dürfen wir hoffen, daß sie (wenigstens 
in etwas) auch nach beendetem Kriege als deutscher Geist, deutsches 
Gemüt und deutscher Wille unserm Volke erhalten bleibt. 

Diese Einmütigkeit im neuerwachten deutschen Geiste ist keine 
bloß formale, auch nicht ein einfaches Zurückdrängen der alten Gegen- 
sätze und Zwistigkeiten. Sie ist vielmehr ein gemeinsames Bewußt- 
werden von unsern nationalen Natur- und Kulturgütern, von dem, 
was wir an Wohlfahrt, Bildung und Gesittung, an Wissenschaft und 
Kunst, an wirtschaftlicher, physischer, geistiger und religiös -sittlicher 
Kraft von unsern Vätern ererbt und insbesondere durch die Werke 
des Friedens seit 1871 neu erworben baben. Sie ist ein Bewußt- 
werden unserer äußeren wie inneren Kraft und Tüchtigkeit, ein Be- 
sinnen und Wachwerden all dessen, wofür seit je die Größten und 
Besten der deutschen Nation gekämpft und gerungen, gestritten und 
gelitten haben. Sie bedeutete aber auch zugleich ein plötzliches Ab- 
schütteln von dem, was an Welschtum und Engländertum unseren 
Nationalcharakter zu verderben drohte in Sitte und Sprache, im Denken 
und Wollen, im Glauben und Hoffen. — 

Ja, eine neue Zeit ist angebrochen mit neuem Bewußtsein und 
neuen Aufgaben — auch für die Erforschung und erziehliche Be- 
handlung der Jugend. 

Da erwächst auch uns die Pflicht, nach Kräften an der Lösung 
dieser Aufgaben mitzuwirken, uns dessen bewußt, daß, wer die Jugend 
hat, der hat die Zukunft, und daß damit zugleich des Vaterlandes 
Würde mit in unsere Hand gegeben ist und es für uns besonders 
gilt, sie wahren zu helfen. 
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Wir können jetzt noch nicht wissen, welche Fragen und Auf- 
gaben uns für die Jugenderziehung im einzelnen nach Beendigung 
des Krieges gestellt werden, eben weil wir noch nicht wissen, wie er 
enden wird. Soviel aber ist sicher, daß wir nach dem Kriege mehr 
noch als zuvor darauf bedacht sein müssen, die Jugend leiblich, 
geistig und sittlich so viel als nur irgend möglich zu ertüchtigen, 
daß wir darum in Jugendkunde und Jugenderziehung mehr denn je 
umsichtig, gewissenhaft und zielbewußt arbeiten müssen. Denn der 
Krieg raubt uns nicht bloß eine Million Männer, sondern er hat unter 
allen Männern für diese ungeheuern Opfer auch noch die sorgfältigste 
Auslese gehalten. Er hat erstens diejenigen auserlesen, welche für 
die Fortpflanzung und damit für die Volkserhaltung und -vermehrung 
die Leistungsfähigsten sowohl im Hinblick auf Quantität als vor allem 
auf Qualität sein würden. Die Dienstuntauglichen sind i. a. auch für die 
Fortpflanzung die Untauglichsten: Schwächliche Väter zeugen schwäch- 
liche Kinder und erziehen sie auch weniger zu Kraft und Stärke. 
Stark aber wird unser Volk nach dem Kriege noch lange bleiben 
müssen, ja mehr denn zuvor. Der Krieg fordert sodann zahllose 
Familienväter als Opfer für das Vaterland. Da werden die Kinder 
Halbwaisen, müssen der väterlichen und damit der kräftigeren Er- 
ziehung entbehren und bei der mütterlichen um so mehr Sorge und 
Bekümmernis auf sich wirken lassen, während die Jugend der Sorg- 
losigkeit und des Frohsinns bedarf, wie die Blumen des Sonnenscheins. 
Außerdem wird aber auch die Mehrzahl dieser Halbwaisen wie viele 
andere, deren Familien unter den Nöten des Krieges in anderer Hin- 
sicht leiden müssen (ich denke nicht bloß an die Elsässer und Ost- 
preußen): sie werden schlechter ernährt und gekleidet und überhaupt 
weniger sorgfältig gepflegt und erzogen werden können, ja viele 
werden weit mehr als bisher der Verwahrlosung anheimfallen. Daraus 
erwachsen uns berufsmäßigen Erziehern außerordentliche Aufgaben. 
Die veränderte Jugend und die sie beeinflussenden veränderten Ver- 
hältnisse müssen genau erforscht und bearbeitet werden. Und in der 
erziehlichen und unterrichtlichen Arbeit wollen nicht bloß diese Um- 
stände beachtet sein, sondern die Berufserzieher müssen durch ihre 
Maßnahmen auch darauf Bedacht nehmen, daß der fehlende väterliche 
Einfluß zu ersetzen ist in Schule — und Haus. 

Aber auch das Vaterland als Ganzes wird nach dem Kriege und 
schon während desselben uns mit neuen, aus dem Kriege und seinen 
Folgen sich ergebenden Anforderungen kommen. Und auch hier fällt 
uns die Aufgabe zu, die Wirkungen des Krieges auf das Seelenleben 
der Jugend und des Volkes zu untersuchen, in Erziehung und Unter- 


Te 
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richt diesen Zuständen genügend Rechnung zu tragen, und neu auf- 
tretende Forderungen auf ihren volkserzieherischen Wert hin wissen- 
schaftlich nachzuprüfen, ja selbst forschend und bahnbrechend voran- 
zugehen, Staat, Schule und Familie notwendige Forderungen zu be- 
gründen und die besten Mittel und Wege ihrer Verwirklichung vor- 
zuschlagen. 

Da gilt es, daß wir uns rüsten, ehe diese neuen Aufgaben in 
vollem Maße an uns herantreten, daß wir also die pädagogisch-psycho- 
logische Wissenschaft dafür mobil machen, damit die große Zeit auch 
kein pädagogisch kleines Geschlecht finde. »In Bereitschaft sein ist 
alles«, lehrte uns in der Jugend schon Moltke. Das gilt auch hier. 
Sonst setzen nach dem Kriege die von der Heeresverwaltung er- 
freulicherweise stark unterdrückten oder gar verbotenen jugend- 
verbildenden Mächte wieder ein: das Kinematographenunwesen, das 
Schankstätten- und Bordellunwesen, der Unfug mit dem Schmutz in 
Wort und Bild, die Tändeleien mit dem »Jahrhundert des Kindes«, 
die jugendschädliche Disharmonie zwischen Autorität und Freiheit, 
u.ä, m. 

Die Gemeinde- und Staatsbürokratie hat hierin bisher zum großen 
Schaden unseres Volkes so oft versagt, ja war nicht selten geradezu 
eine Beschützerin der erstgenannten, die edelste Kraft der Jugend und 
des Volkes zerstörenden Mächte. Um so mehr gilt es darum für alle, 
welche in Haus, Schule, Kirche und Staat zur Volkserziehung be- 
rufen sind, sich zeitig zu rüsten. 


6. Zur Frage der Abnormenfürsorge. 


Wir haben in unserer Zeitschrift stets den Grundsatz vertreten, 
daß die Wissenschaft und die menschliche Kultur ihre Grenzen nicht 
dort findet, wo die Grenzpfähle der Staaten stehen, daß es zwar ganz 
selbstverständlich ist, daß jede Nation, und so auch wir, stolz sein 
müssen auf das, was wir als besonderes Kultureigentum hervorbringen; 
daß wir aber das, was andere Nationen bieten, auch vorurteilslos zu 
prüfen haben. Daran werden wir auch während des Krieges und 
nach demselben festhalten müssen. Damit treten wir aber zugleich 
der Sucht, die vor dem Kriege sich breit machte, entgegen, gerade 
das Oberflächliche und Verderbliche der Auslandskultur bei uns auf- 
zunehmen zum Unsegen unserer Jugend. Die englische Sherlock 
Holmes Literatur und die französische seichte, ja zum Teil frivole 
Operetten- und Romanliteratur und die uns ebenfalls aus Frankreich 
überkommenen kinematographischen Vorstellungen haben insbesondere, 
in unserer deutschen Jugend Unheil genug angerichtet, 
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Der Krieg wird die Zahl der Abnormen ganz erheblich ver- 
mehren, aus den in den »Zeitfragen« angegebenen Gründen. Da ist 
es unsere Aufgabe, dem Studium und der Erziehung dieser, also der 
sogenannten Heilerziehung besondere Aufmerksamkeit zu widmen, zu- 
mal die Pädagogik für Normale hier ihre nachhaltigsten Anregungen 
empfangen kann, wie ich schon vor länger als einem Jahrzent be- 
tonte, daß die sogenannte Hilfsschule — wenn sie in inniger Fühlung 
mit der allgemeinen Schule bliebe, was leider nicht genug geschehen 
— eine Hochschule für diese werden könne. 

Kurz vor dem Kriege ist ein sehr interessantes Buch von einer 
Italienerin, Frau Dr. Montessori, Über selbsttätige Erziehung 
im frühen Kindesalter erschienen. Es wurde bald ins Deutsche 
übersetzt und hat sogar dem »Bunde für Schulreform«, dem 
auch ich angehöre, Anlaß gegeben, im Verein mit dem Lehrmittel- 
fabrikanten Johs. Müller in Charlottenburg auf der Werkbund-Aus- 
stellung in Köln die Lehrmittel dieser angeblich neuen Methode in 
einem besonderen Raume zur Anschauung zu bringen. Dem genauen 
Kenner der deutschen psychologischen und pädagogischen Literatur 
bietet die Italienerin zwar wenig Neues, so sehr auch Uneingeweihte, 
zumal in medizinischen Kreisen, sie als große Reformerin preisen. 
Der medizinische Einschlag und ihre zusammenfassende und an- 
ziehende Darstellung der Kleinkindererziehung gibt aber auch uns 
Anlaß, auf dieses Buch nachdrücklich hinzuweisen. 

Was sie von den Deutschen übernommen hat — ich will nur 
Fröbel und seine ganze Schule nennen —, sagt sie nicht. Wohl 
aber bekennt sie sich als dankbare Schülerin von dem französischen 
Kosmopoliten Séguin, meine vorhin genannte Behauptung durch die 
Tatsache bestätigend, daß die Erziehung der Abnormen uns die beste 
Lehrerin für die Erziehung der Normalen werden kann. 

Nun hat in der Tat auf dem Gebiete der Behandlung der Geistes- 
schwachen Séguin sich bahnbrechende Verdienste erworben. 

Darum wollen wir unsere neuen Aufgaben im Hinblick auf die 
Abnormenfürsorge mit einer geschichtlichen Würdigung S6guins, 
die uns schon längere Zeit vor Beginn des Krieges eingesandt wurde, 
beginnen. Sollte es jedoch scheinen, als wenn in der nachstehenden 
Arbeit von unserm eifrigen Historiker auf diesem Gebiete die Vor- 
arbeit und Mitarbeit der deutschen Pädagogen nicht genug bewertet 
worden ist, im Vergleich mit Söguin und seiner Schule, so wird der 
Verfasser bei Gelegenheit schon das Versäumte nachholen. Überdies 
sei verwiesen auf seine Arbeiten über Weise, Jordan, Stötzner u. a. m. 
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2. Seguins!) Ansichten über die Behandlung der 
Geistesschwachen nach der physiologischen Methode. ’) 
Von 
M. Kirmsse, Anstaltslehrer in Idstein i. Taunus. 


Das Jahr 1846 spielt in der Literatur der Schwachsinnigenbildung 
eine bedeutsame Rolle Bis dahin kämpften in Deutschland einige 
wenige private Institute mit geringer Belegungsziffer mühsam um ihre 
Existenz. Nur die sächsische Regierung hatte sich bewegen lassen, 
eine provisorische Anstalt für die Erziehung geistesschwacher Knaben 
in Hubertusburg einzurichten. In der Schweiz war seit einigen Jahren 
Dr. Guggenbühl auf den Plan getreten und in Frankreich war 
Séguin der einzige Vertreter dieses Spezialzweiges, doch waren schon 
eine ziemliche Reihe von Abhandlungen und auch verschiedene selb- 
ständige Schriften über die Behandlung Schwachsinniger erschienen. 
Das genannte Jahr brachte jedoch drei Schriften hervor, die in jener 
Zeit nicht geringes Aufsehen erregten; denn sie enthielten die ersten 
scheinbar nicht zu widerlegenden Berichte über die Heilung und 
rationelle Behandlung der bisher für wenig oder gar keiner Entwick- 
lung fähig gehaltenen Schwach- und Blödsinnigen. 

Da war zunächst eine mäßig starke Propagandabroschüre des be- 
kannten Dr. Guggenbühl auf dem Abendberge: »Briefe über den 
Abendberg und die Heilanstalt für Cretinismus«,®) in deren 
Vorworte er glückstrahlend verkündete: »Mehrere unserer geliebten 
Zöglinge sind seit zwei Jahren in ihre Heimat zurückgekehrt, ohne 
Rückfälle zu erleiden, und ihre Seelenkräfte sind so weit entwickelt, 
daß sie mit Erfolg die öffentlichen Schulen besuchen. So schien end- 
lich das langersehnte Ziel erreicht, ungeahnte Aussichten für die 
Zukunft eröffnend. 

Dem jungen schweizer Arzte trat der norddeutsche Pädagoge 
und Taubstummenanstaltsdirektor K. Saegert in Berlin zur Seite, der, 
unabhängig von jenem, in einem, ein Jahr früher begonnenen Werke: 


1) Der Einheitlichkeit wegen bleiben wir bei der französischen Schreibweise 
des Namens Söguin, weil sie die ursprüngliche ist. 

2) Zugleich eine Buchbesprechung des Werkes: Die Idiotie und ihre Be- 
handlung nach physiologischer Methode von Med. Dr. S. Edward Séguin. 
Nach der englischen Ausgabe des Lehrerkollegiums der Columbia- Universität aus 
dem Jahre 1907 und nach einer ersten Übersetzung von Heinr. Neumann (Wien) 
bearbeitet und mit Bewilligung der Witwe Seguins herausgegeben von Dr. phil. 
8. Krenberger. Wien, Verlag von Karl Graeser & Co. 1912. XXXIV und 
222 Seiten. 

3) Bei Orell, Füssli & Co. Zürich 1846. 124 S. 
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»Über die Heilung des Blödsinns auf intellektuellem Wege«!) 
den »Beweis der Bildungsfähigkeit aus der Physiologie«e zu führen 
suchte, und als Heilmittel »für den Zweck der intellektuellen Ent- 
wicklung auch intellektuelle Mittel« als erforderlich erachtete. Diesem 
ersten, 1845 erschienenen und dem damaligen preußischen. Kultus- 
minister Dr. Eichhorn?) — der sich herzlich wenig um die Schwach- 
sinnigenbildung kümmerte — gewidmeten Teile, folgte 1846 der zweite, 
in dem der Verfasser eine »psychische Anthropologies und eine 
»spezielle Psychologie« bietet, weiter eine Reihe ausführlicher Kranken- 
geschichten seiner Zöglinge und den »Einrichtungs-Plan der Heil- und 
Bildungsanstalt für Blödsinnige« zu Berlin anhängt. Der angekündigte 
dritte Teil, eine »spezielle Entwicklung der Methode« der Geistes- 
schwachenbehandlung ist leider nicht erschienen. Denn obgleich 
Saegert »die Blödsinnigen-Bildung zur Tatsache machen« wollte, in- 
dem er die Möglichkeit einer Heilung voraussetzte, so reichten seine 
vorgeschlagenen Wege: Gewöhnung, intellektuelle Erregungen, gym- 
nastische Übungen und höhere sittliche Einwirkung nicht aus, um 
das Ziel zu erreichen: Befähigung für den Unterricht der 
Volksschule. 

Was Guggenbühl durch medizinische, Saegert durch rein 
pädagogische Maßnahmen nicht erreichte, nämlich eine umfassende 
therapeutische Behandlung des jugendlichen Schwachsinnigen zwecks 
Erziehung seiner bürgerlichen Brauchbarkeit, zeigte ein drittes, mehr 
als 700 Seiten starkes Werk des französischen Taubstummenlehrers 
Eduard Séguin in Paris, das dieser im gleichen Jahre — 1846 — 
unter folgendem Titel herausgab: »Traitement moral hygiène et 
education des idiots et des autres enfants arriérés ou 
retardés dans leur développement, agités de mouvements 
involontaires, débiles, muets non-sourds, bègues usw.« ,3) 
nachdem er schon in der Zeit von 1839—1843 mehrere Schriften 4) 


1) Berlin, Selbstverlag. I. Teil: 31 S. TI. Teil: VI u. 246 S. 

?) Die vom Minister eingesetzte viergliedrige Kommission für Schwachsinnigen- 
bildung, darunter der bekannte Psychiater Ideler, hat sich der Sache wenig an- 
genommen. 

3) Paris, J. B. Bailliere. — Eine wortgetreue Neuausgabe veranstaltete 1906 
der bekannte französische Psychiater Bourneville in seiner »Bibliotheque d’edu- 
cation speciale«, in der auch noch verschiedene andere Schriften Söguins er- 
schienen sind. 

4) »Conseils à Monsieur Of} f sur l'éducation de son enfant idiot. Paris 1839. 
— Théorie et pratique de l'éducation des idiots. Paris. Premiere partie 1842. 
Seconde partie 1843. -- Hygiene et éducation des idiots. Paris 1843. — Images 
graduses à l'usage des enfants arriérés et idiots. Paris 1846. 
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über den gleichen Punkt veröffentlicht hatte. Der Verfasser empfiehlt 
in allen seinen Arbeiten die »physiologische Methodes als 
brauchbares Mittel bei der Erziehung der Schwachsinnigen, nachdem 
er sie in zehnjähriger Praxis als fruchtwirkend erprobt hatte. Mehrere 
Jahre später siedelte Séguin nach den Vereinigten Staaten von Nord- 
amerika über, um seine Ideen über Geistesschwachenbildung besser 
und freier in die Praxis umsetzen zu können. Zwanzig Jahre nach 
der Ausgabe seines Hauptwerkes, das in der Fachliteratur mit Recht 
als das erste Lehrbuch der Schwachsinnigenfürsorge bezeichnet 
wird, erschien dieses in englischer Sprache, und zwar vielfach revidiert 
und verbessert unter dem Titel: »Idiocy and its treatment by 
the physiological method.«!) Diese Neubearbeitung wurde dann 
Jahrzehnte nach S6guins Tode — 1880 — von dem Lehrerkollegium 
der Universität Columbia 1907 abermals ediert, um dann 1912, dem 
Zeitpunkte des 100. Geburtstages des Autors, von Direktor Dr. Kren- 
berger?) in Wien in deutscher Sprache vorgelegt zu werden, wodurch 
sich dieser zweifellos ein großes Verdienst nicht nur um Séguin, 
sondern auch um unsere deutsche Fachliteratur erworben hat. Da- 
durch ist es nun auch dem deutschen Schwachsinnigenbildner leichter 
geworden, sich über den französischen Fachmann zu informieren, der 
unzweifelhaft einer der bedeutendsten Männer unseres Gebietes über- 
haupt sein dürfte. 

Séguin hat merkwürdigerweise in Deutschland kaum Beachtung 
und noch weniger Anerkennung gefunden als in Amerika, England, 
Skandinavien und Frankreich, wo man sich seinen Lehren anpaßte 
und praktisch danach verfuhr. Auch wir nehmen mit Dr. Kren- 
berger als feststehend an, daß Seguins Ansichten die Wissenschaft 
von der Behandlung der Schwachsinnigen befruchten und namentlich 
in früherer Zeit hätten von großem Nutzen sein können — eine Über- 
setzung der englischen Ausgabe des Hauptwerkes etwa von Dr. Kind?) 
in den Sechzigerjahren des vorigen Jahres hätte vielfache Anregung 
gegeben. Doch der Behauptung Krenbergers, S6guins Lehren seien 
»bisher von niemandem überholt, von keinem erreicht« +) worden, können 


1) Teachers Colleg, Columbia University. 

2) Herausgeber der »Eos«, Vierteljahrsschrift für Erkenntnis und Behandlung 
jagendl. Abnormer, in deren Jahrgang 1908 auch die Berichte Itards über den 
Wilden von Aveyron erschienen sind. 

2) Direktor der Anstalt Langenhagen in Hannover, bedeutender Arzt und 
Pädagoge. Siehe Dannemann, Schober, Schulze, Enzykl. Handbuch der Heil- 
pädagogik. Halle a. S. 1911. Artikel: Kind. 

4) Krenberger, Séguin usw. Vorwort S. IX. 
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wir nicht beistimmen, denn es stünde dann recht merkwürdig um die 
moderne Schwachsinnigenbildung, wenn sie seit 50 Jahren keinen Fort- 
schritt verzeichnen könnte. Hüten wir uns darum vor einer Überschätzung 
des französischen Autors, wenngleich auch seinerzeit die deutschen 
Bahnbrecher ihn unterschätzten. Freilich ist zuzugestehen, daß die 
Motive eines Rösch, der schon 1844 an S. tadelte, er nehme »auf die 
leibliche Entwicklung, welche der seelischen vorausgehen muß, nicht 
die gebührende Rücksicht« !). oder eines Kern?), Disselhoff?°) und 
namentlich Sengelmann®), die ihm seinen Vergleich der Menschen- 
erziehung mit Flohdressur und seine freie Auffassung der Religion 
gewaltig übelnahmen — die beiden zuletzt Genannten hielten von dem 
frommen Guggenbühl unendlich mehr als von jenem — bei der 
objektiven Beurteilung seiner Lehren nicht maßgebend sein können. 


1) Über die ursprüngliche Entartung des Menschen oder den Kretinismus und 
die Heilung und Erziehung kretinischer Kinder. Blätter aus Süddeutschland f. d. 
Volks-Erziehungs- und Volks-Unterrichts-Wesen. VIII. Jahrg. 1844., 5. 169. 

?) Séguin in Paris hoffte bei den Blödsinnigen auf glückliche Resultate rechnen 
zu dürfen, weil es ja nicht unmöglich ist, selbst den Floh exerzieren zu lehren.« 
Kern, Gegenwart und Zukunft der Blödsinnigenbildung. Allg. Zeitschr. f. Psychi- 
atrie usw. 12. Bd. 1855. S. 541. — Kern ist der Gründer der ersten deut- 
schen Privaterziehungsanstalt für Schwachsinnige. 

®) »Um die unsterbliche Seele, das Beste am Menschen, kümmert er sich 
nicht. Die ganze religiöse Erziehung weist er den Priestern ru. Erinnert man 
sich, daß er selbst darauf pocht, daß seine Erziehung den ganzen Menschen, alle 
seine Anlagen umfassen soll, und man ihn hier die religiöse Einwirkung den 
Priestern überlassen sieht, so scheint für Séguin die religiöse Anlage so wenig zum 
Ganzen des Menschen zu gehören, als der Zopf des vorigen Jahrhunderts eine not- 
wendiges Stück des Menschen war. Darum ist bei ihm das Ziel der Bildung nicht 
dieses, daß auch an dem mißgestalteten Kretin, dem verachteten Blödsinnigen, 
Gottes Bild sichtbar werde, sondern das, ihn für dieses Leben einigermaßen arbeits- 
fähig gemacht zu haben.«e — Disselhoff, Die gegenwärtige Lage der Kretinen, 
Blödsinnigen und Idioten usw. Bonn 1857. S. 38. Disselhoff war Pfarrer am 
Diakonissenhaus in Kaiserswerth a. Rh. 

4) Sengelmann, Pastor und Gründer der Alsterdorfer Anstalten b. Hamburg 
hat durchaus ablehnend geurteilt über S. Während er aber in seinem »Idiotophilus« 
Bd. I, Norden 1885, S. 78 f. maßvoll kritisiert, findet er in seiner späteren Schrift: 
Die Arbeit an den Schwach- und Blödsinnigen, Gotha 1891, S. 26, scharfe Worte: 
»Auf deutschem Boden die betende Menschenseele — der Seedorfer Kretin [Guggen- 
bühls anregendes Jugenderlebnis] — auf französischem Boden die dressierten 
Insekten. Dort — auf dem Abendberge — Geistes- und Gemütsbildung, hier als 
Führer ein Traitement moral etc., wo die Einwirkung auf die Intelligenz alles in 
allem war. ... Ob auch Amerikaner und Engländer ihn feierten und Pio nono 
ihm ein Belobungsschreiben zugehen ließ, ist doch seine Tätigkeit nirgends so 
ein Ausgangspunkt für die praktische Hilfe an den Ärmsten unter den Armen ge- 
worden, wie die Arbeit des Abendberges « 
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Indessen, auch Seguins berühmter Landsmann, der Pariser Psychologe 
Prof. Dr. A. Binet!), der selbst eine Anzahl Arbeiten über das Wesen 
der Schwachsinnigen und Geisteskranken veröffentlicht hat, urteilt 
nicht gerade günstig über ihn. Um aber auch hier gerecht zu sein, 
müssen wir betonen, daß Binet sich nur auf die Ausgabe von 1846 
bezieht, die hinter jener von 1866 bezw. von 1907 erheblich zurück- 
steht, was schon oben bemerkt wurde, und worauf weiter unten noch 
eingegangen werden wird. 

Betrachten wir nun Séguin und seine Lehren etwas näher, an 
der Hand der Ausgabe von Dr. Krenberger. 

Auf die im Vorwort des Herausgebers niedergelegten Ausein- 
andersetzungen über verschiedene andere Autoren der Heilpädagogik 
kommen wir noch zu sprechen. Zunächst sei bemerkt, daß der be- 
kannte amerikanische Psychologe Dr. H. H. Goddard in Vineland 
dem Buche »Das Leben und Wirken Séguins«?) beigegeben hat. 
Dieses Lebensbild entspricht nicht ganz den Tatsachen; es ist ent- 
schieden zuviel Farbe aufgetragen. Der erste Abschnitt, das Wirken 
in Frankreich, hat kaum eine Berücksichtigung erfahren, und doch ist 
gerade er besonders wichtig, weil hier die Wurzeln der Erfolge von 
Söguins späterer Tätigkeit ruhen. Auch ist es nicht richtig, wenn 
der Autor sagt: »S6guin ist der Vater aller modernen Bestrebungen 
zugunsten der Idioten. Er gründete die erste Schule, er äußerte die 


1) Alfr. Binet, Die neuen Gedanken über das Schulkind. Autoris. deutsche 
Bearbeitung von Dr. G. Anschütz und W. J. Ruttmann. Leipzig, E. Wunder- 
lich, 1912. S. 16: »Aber diese Leute, die das Unterrichten verstanden, konnten 
nicht beobachten. Sie wußten uns fast gar nichts über den Werdegang, die An- 
lagen, die Charaktere ihrer Schüler zu sagen, und infolgedessen behielten sie ihr 
eigenes Wissen für sich und vermochten es nicht mitzuteilen. Seguin, der be- 
kannte Fachmann für Schwachsinnige war ein solcher Lehrer; er hat nichtssagende 
Bücher geschrieben.« »Man pflegt im allgemeinen die Namen früherer Forscher 
mit Hochachtung zu nennen, und auch Séguin hat man aus guten Gründen mit 
einem gewissen Respekt behandelt. Man darf aber sein Werk nicht eingehend 
studieren. Wer es lobt, hat es zweifellos gar nicht gelesen. Seguin macht uns 
den Eindruck eines Empirikers, dem ein großes persönliches Talent innewohnt, dem 
er jedoch in seinen Büchern keinen deutlichen Ausdruck zu geben vermag; diese 
enthalten einige Seiten, die recht geistreich sind, aber es finden sich in ihnen auch 
sehr viele Unklarheiten und Absurditäten. Wir verweisen den Leser auf sein 
Hauptwerk Traitement moral etc.« — 

2) Séguins Lebenslauf: Geb. 12. Januar 1812 zu Clamecy im Dep. Nièvre, 
Frankreich, widmet sich 1837 den Schwachsinnigen, nachdem er vorher Taub- 
stummenlehrer gewesen war, 1839 Leiter der Idiotenanstalt im Bicêtre-Paris, siedelt 
1850 nach Amerika über, wo er an den verschiedensten Orten tätig ist, und stirbt 
am 28. Oktober 1880 in New York. 
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erste Theorie über die Ursache der Idiotie, und er bewies als erster 
ihre Behandlungsmöglichkeit.ce Dr. Schnell, Guggenmoos u. a.!) 
errichteten vor Séguin Schulen und Anstalten, und schon Itard be- 
wies vor Séguin, »es sei kein Fall so schwer für uns, daß wir nicht 
versuchen könnten, eine Besserung herbeizuführen, ganz abgesehen 
von Darlegungen noch früherer Theoretiker und Praktiker. Dagegen 
stimmen wir immerhin Dr. Goddard zu, daß Söguins Buch »als ein 
klassisches Werk der Erziehungsliteratur (zu) betrachten« ist. Auch 
die übrigen Schriften von Séguin über die Behandlung der Abnormen, 
enthalten viele wertvolle Ideen. 

Séguin war ein ebenso großer Optimist wie Guggenbühl, das 
zeigt sich schon hinsichtlich seiner Ideen über den Ursprung der 
methodischen Behandlung von Schwachsinnigen, wenn er behauptet: 
»Idioten wurden zu allen Zeiten durch die Hingebung hochherziger 
und intelligenter Leute und mit den besten Mitteln, die man von den 
gewöhnlichen Schulen hernehmen konnte, erzogen, bis der Fortschritt 
der Physiologie die Anpassung ihrer Grundsätze an die allgemeine 
Erziehung der Kinder ermöglichte.« Das »zu allen Zeiten« ist doch 
wohl zu viel gesagt, denn die Bemühungen um die Erziehung der 
Schwachsinnigen vor dem 19. Jahrhundert sind recht bescheidener 
Natur. Vor jenem Zeitpunkte stand man dem Problem der Geistes- 
schwachenfürsorge zumeist ziemlich rat- und tatlos gegenüber. Erst 
der Anfang des 19. Jahrhunderts brachte die Anfänge einer Lösung 
der Frage: »Können Idioten erzogen, behandelt, gebessert, geheilt 
werden?«e Und neben Rev. Samuel J. May, dessen Rede bei der 
Grundsteinlegung der Schule für Schwachsinnige in Syrakus 1854, 
Séguin wiedergibt, haben auch viele europäische Freunde der Geistes- 
schwachen erfreut ausgerufen: »Man hat Idioten erzogen!« 

Wie hat sie nun aber Séguin erzogen? 

Die sogenannte physiologische Methode Söguins basiert ‚auf den 
Ideen Itards2), die dieser bei der Erziehung des Wilden von Avey- 
ron zur Anwendung brachte, weiter auf den Ergebnissen des franzö- 
sischen Taubstummenbildners J. Rodrigues Pereira®) und endlich 


1) Kirmsse, Weises Betrachtung über geistesschwache Kinder. Beiträge zur 
Kinderforschung u. Heilerziehung, Heft 97. Langensalza, Hermann Beyer & Söhne 
(Beyer & Mann), 1911. Siehe Anhang. 

2) J. M. C. Itard, 1775—1838, Arzt an der Taubstummenanstalt zu Paris, 
unterrichtete den Wilden sechs Jahre lang, 1801—1807. leider ohne befriedigende 
Erfolge, doch sind seine über die Bildung des Wilden erschienenen Schriften von 
großem Werte. 

3) J. R. Pereira, 1715—1780, Zeitgenosse des Abbé de l’Ep&e und hervor- 
ragender Taubstummenbildner in Paris, dessen Bedeutung aber erst Jahrzehnte nach 
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auf J. J. Rousseaus »Emil«, der aber nach S6guins Meinung, so- 
weit die physiologische Erziehung in Betracht kommt, ebenfalls von 
Pereira beeinflußt wurde. 1) 
Itard stellte folgenden Plan für die Erziehung seines Wilden auf: 
1. Die Entwicklung der Sinne. 
2. Die Entwicklung der intellektuellen Funktionen. 
3. Die Entwicklung der Gemütsfähigkeiten. 


Aus den Versuchen Pereiras an den Taubstummen gingen eine 
Reihe wertvoller Resultate hervor: 

1. Die Sinne und jeder einzelne können besonderer physiologischer 
Schulung unterworfen werden, durch die ihr ursprüngliches Ver- 
mögen unbegrenzt intellektualisiert wird. 

2. Ein Sinn kann als Mittel der Auffassung und intellektuellen 
Kultur an Stelle eines andern gesetzt werden. 

3. Die physiologische Übung eines Sinnes verstärkt das Funktio- 
nieren und bereitet die Erwerbung eines andern vor. 

4. Unsere abstraktesten Ideen sind Vergleiche und Generalisierungen 
dessen,. was unser Geist mittels unserer Sinne wahrgenommen hat. 

5. Die Perzeptionsweise ausbilden, heißt Nahrung für den Geist 
selbst vorbereiten. 

6. Empfindungen sind intellektuelle Funktionen, die durch äußere 
Mittel umgeformt werden, ebenso wie Urteil, Einbildung usw. 
durch innere Veranlassungen. 


Rousseaus Buch »Emil«, dessen Leitmotiv die naturalistische 
Pädagogik bildet, mußte selbstverständlich Séguin nachhaltig inter- 
essieren, ist es doch voll von physiologischen Unterrichtsversuchen. 

Nach S6guins physiologischen Erziehungsgrundsätzen charakte- 
risiert sich die Erziehung im allgemeinen als die Gesamtheit der 
Mittel zur harmonischen und wirksamen Entwicklung der moralischen, 
intellektuellen und physischen Fähigkeiten als Funktionen im Menschen. 
Die Erziehung hat, um wirksam zu sein, den Polen des Lebens, 
nämlich der Aktion und der Ruhe, sich anzupassen, wobei auf die 
Individualität der Kinder die größte Rücksicht zu nehmen ist. Séguin 
verlangt unbedingt die »Heiligkeit wahrer Originalität vor gewaltsamer 
Gleichmachung«. 


seinem Tode erkannt wurde Séguin hat über ihn eine, heute wenig bekannte 
Biographie veröffentlicht, 1847. 

1) Die Ansichten Seguins bezüglich der Beeinflussung Rousseaus durch 
Pereira sind bisher nicht erwiesen. 
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Die erziehungsfähigen Idioten!) will er durch seine Methode 
keineswegs heilen, sie sollen nur — und zwar soweit wie möglich — 
von ihrer Unfähigkeit befreit werden. Die erziehliche Betätigung an 
ihnen umfaßt zwei Haupteile: 

A. Die physiologische Erziehung im engeren Sinne. 
B. Die moralische Behandlung. 

Die physiologische Methode besteht in der Anpassung der Prin- 
zipien der Physiologie durch pbysiologische Mittel an die dynamischen, 
perzeptiven, reflexiven und spontanen Funktionen der Idioten, damit 
sie Stärke, Wissen und Kraft ansammeln. 

Also zunächst müssen die automatischen Bewegungen harmonisch 
gestaltet und die Mängel des Muskelsystems korrigiert werden. 
»Wie können wir denn erwarten, eine reiche Ernte an intellektuellen 
Fähigkeiten auf einem Felde heranreifen zu sehen, das von unge- 
ordneten Funktionen verlegt ist.e Séguin beschreibt die einzelnen 
Regelwidrigkeiten des Muskelsystems, von der totalen Bewegungslosig- 
keit bis zur höchsten Beweglichkeit, eingehend, nebst den dafür ge- 
eigneten Übungen zur Herstellung des Gleichgewichts. Mit Vorliebe 
wendet er da, wo die Hoffnung auf Besserung in Aussicht steht, das 
Prinzip des Kontrastes an. So gibt es bei ihm neben der Erziehung zur 
Ruhe, eine solche zum Gehen, zum Greifen usw. Hieran schließt sich 
die methodische Gewöhnung zur Arbeit, da die Hand der beste Diener 
des Menschen, das hervorragendste Werkzeug zur Arbeit und der beste 
Dolmetsch der Gedanken ist. Diese wahrhaft modernen Ideen Söguins 
lassen erkennen, daß er mit großer Zuversicht an seine Methode 
glaubte, obwohl er sich die Schwierigkeiten in der Erreichung seines 
Zieles nicht verhehlte: »Aber die Hände der Idioten arbeiten lehren 
ist anders als gewöhnlichen Händen befehlen.« Aber gerade die Not- 
wendigkeit des Arbeitens mit der Hand ist wegen der durch sie zu 
erlangenden höheren Zwecke physischer und intellektueller, ja selbst 
moralischer Natur, unbedingt schon frühzeitig gefordert worden, »denn 
speziell Idioten werden durch Arbeit schnell moralisch gebessert«. 
»Tägliche Arbeit nach Maßgabe ihrer Fähigkeit ist Vorschrift und es 
macht ein für allemal nichts, wenn ihre Erzeugnisse illusorisch sind.« 
Auch hier wird verständige Übung den Meister machen. 

Selbstredend verlangen neben der Erziehung zur Arbeit, die 
mancherlei auftretenden Anomalien der Zöglinge auch besondere »gym- 
nastische Instrumente« zu ihrer Bekämpfung. Es werden ihrer mehrere 
empfohlen, so ein langes Brett mit seitlich paarweise auseinander- 


1) Bezüglich des Ausdrucks »Idiotie« lehnt sich Séguin an Esquirol an. 
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stehenden Sprossen, eine zweckmäßig konstruierte Schaukel, eine Stiege 
(Treppe), Hanteln u. dergl.,!) von denen manche, den auch in Deutsch- 
land gebrauchten ähneln. 

Wichtig für die weitere Bildung des Schwachen ist die Erziehung 
zur Nachahmung. Séguin unterscheidet eine persönliche, sobald 
sie die Person allein, und eine objektive, sobald sie Person und Gegen- 
stand betrifft. Er definiert sie: »Nachahmung ist das aus reflexiver 
Spontaneität entspringende Vermögen, Handlungen, die wir von selbst 
nicht hätten tun wollen oder können, nach anderen zu wiederholen.« 
Bei den Übungen persönlicher Nachahmungen ist darauf zu achten, 
daß, anstatt die Spontaneität zu fördern, kein Automatismus eintritt, 
da die vollkommene Anwendung eines Prinzips für seine entscheidende 
Durchführung gefährlich werden kann. Auch über die Erziehung zur 
Nachahmung gibt Séguin die eingehendsten Anweisungen. 

Der Bildung der Sinne ist ein hohes praktisches Ziel eigen, 
denn alle Sinne sind als Modifikationen des Tastvermögens, als Emp- 
fänger von verschiedenen Empfindungen zu betrachten. Mit der 
Schulung des Tastsinns wird begonnen, wobei speziell die periphe- 
rischen Gefühlsorgane in Kultur zu nehmen sind, da sie sich vielfach 
unter oder über der normalen Gefühlsgrenze befinden. Wenn die 
zentripetalen Nerven in der Ausführung ihrer Aktion zu langsam 
arbeiten, so benutzt Séguin die Balancierstange, um sie zur Lebendig- 
keit zu bringen. 

Auch die Erziehung der Geschmacks- und Geruchsnerven 
dient der Hebung des Intellekts. Séguin redet hier dem normalen 
Gebrauch von feinen Speisen und Parfüms das Wort, da sie einen 
momentanen und bleibenden Einfluß auf Idioten auszuüben ge- 
eignet seien: 

»Die momentane Wirkung besteht darin, daß er sie gegen Ekliges 
und für Angenehmes empfindlich macht und dahin streben läßt, dem 
ersteren zu entgehen und sich an dem andern zu erfreuen. Er zwingt 
den Geist des Kindes zur Übung mancher Operationen der Ver- 
gleichung und des Urteils über sensorischen Geschmack und Wider- 
willen, die im gegenwärtigen frühen Stadium der Zucht mit Bezug 
auf Gegenstände, die minder sensorische und persönliche Gefühle be- 
treffen, in seinem Gehirn nicht Platz gegriffen hätten. Er ist außer- 
dem eine Garantie gegen die Gefräßigkeit, da sich die Feinheit des 
Geschmackes bald auch auf den Magen ausdehnt. Was die bleibende 


1) Alle diese Apparate erfreuen sich da, wo Seguins Methode dominiert, 
hoher Anerkennung, so in Amerika, Frankreich, England, Italien, Skandinavieu usw. 
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Wirkung betrifft, so entscheidet die Ausbildung dieser Sinne immer 
die allgemeine, und oft die speziellen Neigungen unserer Zöglinge. 
In der Freude an Reinlichkeit, guter Nahrung, frischer Luft erzogen, 
ist ihre allgemeine Tendenz, mit Schrecken zurückzuschaudern vor 
den Berührungen der Straße und vor einem dem Zufall unterworfenen 
Bettelleben, das das Los mancher unerzogenen Idioten und Imbezillen 
ist, und ihr Streben geht nach einer besseren und höheren Lebens- 
führung. Diese spezielle Kultur erschließt ihrem Lebensberuf den 
Weg einer gesunden, anständigen Verwendung ihrer bescheidenen 
Fähigkeiten, indem sie Gärtner, Blumenhändler und Bauernknechte- 
werden, nicht Sklaven rackernder Arbeit in ausnützenden, infizierten 
Fabriken.« 

Es folgt die Kultur des Gehörs. Séguin teilt für seinen 
Zweck die Vibrationsempfindungen in Geräusche, Musik und Sprache 
ein, denn diese drei Arten haben besondere Wirkungen: die Geräusche 
auf die Triebe, die Musik auf die Impulse und die Sprache auf den 
Intellekt. Es gilt nun, die einzelnen Stufen, die zwischen dem passiven 
Hören, dem aktiven Zuhören und dem intensiven Horchen liegen, zu 
erreichen, um für die gewöhnlichen intellektuellen Zwecke ausgenutzt 
zu werden, was im allgemeinen der Fall ist, wenn keine organischen 
Störungen vorliegen. Besonders eingehende "Benutzung findet die 
Musik, die zuerst als eine das Lustgefühl erregende Empfindung auf- 
tritt, um die instinktive Aufmerksamkeit zu fördern und den Muskeln 
und Nerven eine passive Vibration vor und während der Übungen 
zu geben. Söguin sagt von ihr: »Wir haben die Musik gebraucht, 
um dem Zuhören Klarheit und Dauer zu geben und die Stimmorgane 
beim Sprechenlernen zu unterstützen. Endlich werden wir sie, ver- 
mengt mit den meisten Übungen und Lebensgewohnheiten unserer 
Schüler, als einen glücklichen, gesunden Reiz betrachten.« Hier 
schließt sich dann der erste Sprechunterricht an, da dieser so- 
wohl auf der persönlichen Nachahmung als auch auf dem durch die 
Musik geschulten Vorgange basiert. Die Artikulationsübungen ent- 
sprechen den in unseren Stotterheilkursen geübten. Wichtig ist es 
aber, daß der Unterricht sich genau dem physiologischen Gesetze der 
Hervorbringung des Lautes, wie auch dem freien Willen des Schülers 
anpaßt. 

Da die Laute durch das Hören erworben werden, die Artikulation 
jedoch mit dem Auge wahrgenommen wird, so muß auch die Er- 
ziehung des Gesichtssinnes so früh wie möglich einsetzen, zumal 
sie größere Schwierigkeiten zu überwinden hat als die des Ohres. 
Wenn die Funktion des Gesichtes ganz unwillkürlich dahin reduziert 
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ist, nur wenigen Instinkten zu dienen, und wenn sie auf die Rezeption 
weniger flüchtiger Reflexe von Licht oder glänzenden Gegenständen 
beschränkt jst, dann ist die Arbeit schwer.« Als das Hauptmittel zur 
Fixierung der Aufmerksamkeit verwendet Séguin zunächst den Blick 
des Lehrers, denn Blicke rufen Blicke hervor. Andere Mittel, wie 
Gegenstände des täglichen Gebrauches, das dunkle Zimmer, Vorführung 
von Schattenbildern, ein Kaleidoskop in großem Maßstabe, Feuer- 
werk usw. hilft mit, die visuellen Eindrücke des Schwachen zu ordnen 
und in bewußte Vorstellungen umzusetzen. Die Farben werden im 
dunklen Zimmer mit farbigen Fensterscheiben oder mit verschieden 
gefärbten Körpern eingeübt und dann auf Dinge des täglichen Ver- 
trautseins: Kleider, Blumen usw. angewendet. Zur Erfassung der 
Grundformen dienen die auch bei uns gebräuchlichen Formenbretter. !) 
Wertvoll ist das Bauen, das Söguin im Sinne Fröbels betreibt. 
Größenbestimmung der Körper, das Messen von Distanzen 
sind sorgfältig vorzunehmen. Von allen der durch das Gesicht wahr- 
nehmbaren Eigentümlichkeiten ist die Fläche am schwersten zu begreifen. 
Da sie aber im Unterrichte und noch mehr im praktischen Leben 
eine bedeutsame Rolle spielt, so muß dem Geistesschwachen eine be- 
sonders deutliche Vorstellung von der Ebene in ihrem Verhältnis zur 
menschlichen Arbeit gegeben werden. Ist das erreicht, kann mit dem 
Zeichnen begonnen werden. Dieses geschieht aber zunächst weder 
mit dem Stifte, noch mit der Feder, sondern es tritt als Formen 
(Modellieren) auf, wobei weicher Siegellack, Lehm, Kitt, Ton u. dergl. 
die Stelle des Stiftes vertritt. Wie früher die Muskeln geübt wurden, 
so soll jetzt das plastische Zeichnen die Nervenaktion unterstützen. 
Hergestellt werden auch hier bekannte Gegenstände, Figuren usw. 
Später werden auf weichem Holze bekannte Formen eingeschnitten 
mit Messer, Beil, Meißel. Diese Art zu zeichnen läßt sich mit Faden 
und Nadel, Schere und Papier immer noch weiter vermehren. Diese 
Übungen dürfen natürlich nicht langweilen, sondern nur solange 
vorgenommen werden, wie es für ihr genaues Verständnis nötig ist, 
wobei es zu beachten gilt, daß Einzelunterricht und Gruppenunterricht 
gehörig in Wechselwirkung treten, denn ersterer gewährt dem Kinde 





1) Der Gebrauch der Formen- und Farbenbretter, den, unseres Wissens, in 
Deutschland zuerst der 1898 verstorbene Inspektor von Mariaberg, K. Rall, ein- 
führte, ist noch heute im Sinne Söguins üblich. Ralls Schwiegersohn, Direktor 
Schwenk-Ilstein i. T., und Weniger-Schwelm, haben die Zahl der Formen- und 
Farbenbretter noch um einige vermehrt. Vergl. Frenzel, Lehr- und Lernmittel 
für heilpädagogische Schulen und Anstalten, in: Handbuch der Erforschung und 
Fürsorge des jugendlichen Schwachsinns. Jena 1912. S. 367 f. 
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den Vorteil der Konzentration, während dem letzteren das zum Fort- 
schritt aneifernde Beispiel innewohnt. Jener lenkt den Geist aufs 
Ziel, dieser läßt die Hand freier und sicherer sich entfalten. Ab- 
gesehen von den einseitig talentierten Idioten, die sich hier ohne 
weiteres auszeichnen, werden jedoch auch die übrigen Zöglinge ihre 
Hände soweit bringen können, »daß sie einfache Vorstellungen einer Form 
ausdrückene. Sie erhalten damit die Festigkeit und Genauigkeit, die 
zum eigentlichen Zeichnen und Schreiben geschickt macht. Das Tafel- 
zeichnen beginnt mit den Linien, den Elementen des zweidimensionalen 
Darstellens. Durch die Verwendung von geraden und krummen Linien 
wird unbewußt auch das Schreiben von Buchstaben — Antiqua — 
geübt,!) bis es endlich an der Zeit ist, dieses nachahmende Malen 
zu bewußter Tätigkeit — Schreiben und Lesen als solches — 
werden zu lassen. Die Methode muß alles Gedächtnismäßige vermeiden 
und nur als vergleichendes Element in die Erscheinung treten. 
Séguin benutzt beim Lesenlernen ein massives und ein gedrucktes 
Alphabet, ähnlich der Methode, die Weise?) anwendete, und die auch 
in deutschen Anstalten hin und wieder gehandhabt wird. Von den 
Buchstaben schreitet das Lesen zu Silben und Wörtern fort. Der 
Lesestoff muß der Auffassung und dem Geschmack des Geistes- 
schwachen Rechnung tragen, wenn er seinen Zweck erfüllen soll. 
Im Anschauungsunterricht kultiviert Séguin mehr die 
intellektuellen und moralischen Eigenschaften uud Beziehungen, als 
die physische Beschaffenheit der Dinge. Er ist aber nicht denkbar 
ohne die Elemente der Mathematik. Sie wird nicht mit Figuren, 
sondern mit Gegenständen getrieben. Während die Idioten gleich- 
zeitig mit Begriffen von Namen, Eigenschaften und Zahlen vertraut 
gemacht werden, darf ihnen eine genaue Vorstellung der Handlungen, 
auf die sie sich beziehen, nicht fehlen. Menschen und Dinge werden 
stets durch Handlungen in Verbindung treten oder sich trennen. Diese 
Handlungen werden durch Verben ausgedrückt. Wenn ein Schüler 
die Bedeutung des grammatikalischen Verbums nicht erfaßt, so läßt 
sich eine Handlung durch sein eigenes oder durch fremdes Tun er- 
klären und zum Verständnis bringen. Der Kreis wird nun erweitert, 


1) Hier scheinen Landenberger-Stetten und K. Barthold - M.-Gladbach 
von Seguin gelernt zu haben, wie des letzteren Schrift beweist: Der erste vor- 
bereitende Unterricht für Schwach- und Blödsinnige. 1868. IV. Aufl. Breslau 
1895. Vergl. ferner Strebel, Auszüge aus den Schul- und Jahresberichten des 
Inspektors Landenberger. Stetten 1899. 

2) Kirmsse, Weises Betrachtung usw. a. a. O. 

Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 8 
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sobald das Kind fähig ist, die durch Präpositionen hergestellten Ver- 
bindungen zu erkennen. Von hier aus wird weiter auf die Pronomina, 
Artikel, Adjektiva usw. eingegangen. Doch ist dabei die Mahnung zu 
befolgen: »Wir sind außerdem nicht verpflichtet, über die Grenzen des 
Elementarunterrichts hinauszugehen.« 

Aller Unterricht soll und muß auf Gedächtnis und Einbildungs- 
kraft wirken, da er sonst nur einen flüchtigen Eindruck hinterlassen 
würde. Séguin vermeidet eine besondere Übung, um das Gedächtnis 
der Geistesschwachen zu entwickeln, sondern sorgt nur dafür, daß alle 
Eindrücke mit fruchtbaren Assoziationen empfangen werden. Alles 
rein gedächtnismäßige Auswendiglernen ist darum bei ihm verpönt, 
denn alles muß sich auf Erfahrungen aufbauen. Mithin ist es not- 
wendig, auch hier den zweckmäßigsten Stoff auszuwählen. »Wir 
legen besonders Wert darauf, dem Kinde starke Gedächtniseindrücke 
vom Werte der Zeit, des Geldes, der Nahrung, Heizung, Kleidung, des 
Lichtes, der Wohnung und Arbeit zu hinterlassen. Wir lassen es alle 
Assoziationen dieser Einflüsse mit seinem eigenen Behagen und seinen 
Pflichten und mit dem Glück oder dem Elend anderer erzählen und 
wiederholen. ... Dies wird im Einzel- und Gruppenunterricht, die 
abwechselnd in Aktion treten, und womöglich durch Handlungen ge- 
lehrt; Kinder sind so empfänglich für Beispiele, die aus ihrer Mitte 
selbst hergestellt werden.« 

Bei der Pflege der Phantasie — Imagination — gilt die Regel: 
keine Gedanken und Bilder ohne vorhergegangene Perzeption. Und 
da die Imagination nicht vollständig ist, solange sie nicht empfangene 
Eindrücke wiedergibt, muß der Schwachsinnige angehalten werden, 
seine Eindrücke zu reproduzieren, wenn sein Mienenspiel verrät, daß 
er den Sinn der Darbietung erfaßt hat. 

Das Ziel des Unterrichts der Schwachsinnigen faßt 
Séguin in folgende Worte zusammen: »Von der Zusammenfassung 
der spärlichen, infolge Fehlens des Willens, verbindungslosen Muskel- 
und Nervenkräfte bis zum Zusammenschluß der Fähigkeiten in den 
Denkprozeß war unser Fortschritt ein beständiges Aufsteigen auf der 
Stufenleiter von der Isolierung zur Vergesellschaftung.« 

Die Absicht, einen Idioten gesellschaftlich zu machen, ihn zu 
einem nicht bloß empfangenden, sondern auch gebenden Mitgliede der 
menschlichen Gemeinschaft zu erziehen, dient auch die moralische 
Behandlung, ohne die jede Methode ein Torso bleiben muß. Der 
Wille des Schwachsinnigen ist in Hinsicht auf moralische Bewährung 
systematisch zu stärken. Die meisten von ihnen können eine durch 
Befehle ausgedrückte Einzelerziehung nicht verstehen, noch ihr folgen, 


Kirmsse: Söguins Ansichten über die Behandlung der Geistesschwachen. 115 


sie können jedoch der allgemeinen Schulerziehung durch eine Art von 
Intuition folgen, und zwar so, als ob es durch den Verstand geschehe. 
Dies erklärt sich durch den Kontakt mit den anderen Kindern. 
»Zum Erzwingen, Verlangen, Erregen, Veranlassen, Ermutigen, Lenken 
und Erhalten !des Gehorsams bei Idioten wäre Strenge grausam. 
Körperliche Züchtigung ist fruchtlos, wenn sie nicht mit der Aus- 
merzung des Fehlers verbunden ist. Bestrafung ist zu vermeiden, bis 
es gewiß ist, daß das Begreifen des Fehlers seiner Begehung voraus- 
ging. Sehr viel verspricht sich Söguin von der Anwendung von 
Repressionsmitteln, wenn der Lehrer es versteht, sie richtig anzu- 
wenden. Belohnungen und Strafen sollen nur dann zur Geltung 
kommen, wie oben schon bemerkt, wenn die Kinder ihre Bedeutung 
ermessen können. 

Die moralische Erziehung soll so wirken, daß sowohl die vom 
regelnden ‘Willen des Lehrers ausgehenden, als auch die aus dem 
eigenen Selbst des Kindes kommenden Einflüsse günstige, äußere Be- 
dingungen schaffen, um später die Zöglinge zu veranlassen, von selbst 
das Gute zu wollen. Um dieses Ziel sicher zu erreichen, sind drei 
Bedingungen nötig, die sich auf Zeit, Ort und Umgebung beziehen. 
Die Zeit soll die Handlung so zweckmäßig wie nur möglich beein- 
flussen. Das gleiche gilt von Ort und Umgebung. Auch soll nie 
eine Vielheit von Impulsen wirken, sondern nur ein einziger. 

Von großem Werte ist die Erziehung der Kinder durch die 
Kinder selbst. »Dieses moralische Training der Kinder, daß eines 
durch mehrere, einige durch eins, alle durch alle erzogen werden, 
ist eine der hauptsächlichsten Triebkräfte des vorliegenden Teiles 
unserer Aufgabe. Was wir nicht befehlen können, wird ein anderes 
Kind anregen; was wir einem Kinde nicht erklären können, 
wird es bei einem anderen wahrnehmen; was eine Gruppe 
nicht nach unserem Kommando tun kann, wird nach dem Beispiel 
eines kleinen Kindes getan werden. Für wie unfähig wir auch die 
Idioten ansehen, sie können veranlaßt werden, wirksam aufeinander 
Einfluß zu nehmen, wenn wir wissen, wie man den lebhaften dem 
unbeweglichen, den gesprächigen dem stummen, den zur Nachahmung 
geneigten dem gleichgültigen ... gegenüberstellt.«e Der Einfluß des 
Erziehers auf den Zögling soll sich in Blick, Geste, Sprache usw. 
stets so verhalten, daß ein Gelingen der Aktion im voraus gegeben ist. 

Die Erziehung zur Selbstbeherrschung, zum Essen, zur Wert- 
schätzung der Arbeit, zur zweckmäßigen Bewertung des Geldes, hält 
Séguin für ebenso wichtige Aufgaben der moralischen Bildung, wie 
den bewußten, verständnisvollen Genuß von Vergnügungen der Zöglinge. 

8* 
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Die Ansichten S6guins über die zu bietenden Zerstreuungen 
besagen, wie wichtig letztere in der Erziehung werden können. Von 
Spaziergängen z. B., sollen die Kinder nie mit leeren Händen zurück- 
kommen, hingegen jedoch nur das mitbringen, was ihrem Geiste 
nützen kann. Der Vorrat von Spielzeug soll so beschaffen sein, daß 
er leicht zerstört und ebenso wieder erneuert werden kann. 

Von einer religiösen Beeinflussung der Zöglinge scheint Séguin 
nicht viel zu halten, denn er läßt sich nicht darüber vernehmen. (S. w. o.) 

Seine Auslassungen über Einrichtung, Größe usw. einer Anstalt 
bieten keine besonderen Merkmale. Die Zahl der Zöglinge darf nicht 
zu gering bemessen sein, damit die nötigen Gruppen gebildet werden 
können, deren er etwa 20 für nötig hält. Von den Angestellten des 
Instituts hat er die höchste Meinung, sie sollen mit allen Qualitäten 
ausgestattet sein, die ihr hoher Beruf fordert. Was sie nicht besitzen, 
müssen sie sich unbedingt erwerben. Die Lehrkräfte sollen danach 
streben, die Methode auf eine immer höhere Stufe der Vervollkomm- 
nung zu heben zur »Gründung eines besseren (Lehr-) Gebäudes«, 
wobei die Meinungen in allgemeinen Fachversammlungen zu diskutieren 
sind, nachdem sie vielfältigen Proben der Erfahrung unterworfen 
wurden. 

Goldene Worte sind es, die der bedeutende Praktiker an die 
Leiter der Schwachsinnigeninstitute richtet, wohlwissend, daß von 
ihnen in der Hauptsache das Gedeihen eines Institutes abhängt. »Es 
liegt also auf der Hand, daß auf den Direktoren und den Admini- 
strationen, die diese verwenden, um die unmittelbaren und entfernteren 
Ziele der Gründung von Idiotenschulen durchzuführen, große Ver- 
antwortung liegt. Beschränkte Hartnäckigkeit in der Verfolgung 
einzelner Punkte in der Praxis, Nachlässigkeit in der analytischen 
Untersuchung, Vernachlässigung des synthetischen Problems der Phy- 
siologie, Beiseitelassen der wissenschaftlichen und sozialen Ergänzungen, 
die schon aus der Lehre der physiologischen Behandlung und Er- 
ziehung hervorgehen, sind einige von den Übeln, die eine Idioten- 
schule auf das Niveau eines reich dotierten Armenhauses herab- 
bringen können.« 

Die Hygiene, über die Séguin in seinem Werke!) vom Jahre 
1846 einen besonderen, größeren Abschnitt brachte, tritt in der Um- 


arbeitung nicht mehr gesondert auf. Dagegen hat er überall Bezug 
auf sie genommen. 





1) Traitement moral ete. S. 224—320. — Vergl. auch die mehrere Jahre vor- 
her ərschienene Schrift: Hygiéne et éducation des idiots. Paris 1843. 
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Stguins Erziehungsgrundsätze lassen sich folgendermaßen for- 
mulieren: 

1. Die Erziehung der Geistesschwachen soll nicht einseitig den 
Intellekt bilden, nicht den Geist mit mechanischem Wissen an- 
füllen, sondern den ganzen Menschen so fördern, daß er leib- 
lich und geistig emporgehoben wird, um je nach seinen Fähig- 
keiten inmitten der bürgerlichen Gesellschaft einen Beruf aus- 
zuüben. 

2. Die Anwendung der Physiologie auf die Erziehung ist das ge- 
eignetste Mittel, um dieses Ziel zu erreichen. 

3. Die Erziehung hat stufenweise zu erfolgen. Sie beginnt mit 
der Entwicklung des Muskelsystems und schreitet dann zu der 
des Nervensystems und der Sinnesorgane fort. Der rein schul- 
mäßige Unterricht und die moralische Beeinflussung folgen erst 
dann, wenn die Psyche dafür aufnahmefähig geworden ist. 

4. Durch die geübte individualisierende Methode soll soviel wie 
möglich die Selbständigkeit und Selbsttätigkeit des Zöglings 
gefördert werden. 

5. Der Unterricht erfolgt teils gruppenweise, teils löst er sich in 
Einzelunterricht auf. 

6. Aller Unterricht hat sich in lebendige Beziehung zur Umwelt 
zu setzen. 

7. Bei der Erziehung der Schwachsinnigen ist jeglicher Zwang zu 
vermeiden. 

8. Alleim Schwachsinnigenunterrichte gesammelten Erfahrungen sind 
sorgfältig zu prüfen und zum Ausbau der Methode zu verwerten. 
Wie schon eingangs bemerkt, hat Söguins Methode in Deutsch- 

land bisher in nur geringem Maße die Aufmerksamkeit auf sich ge- 
lenkt, eine deutsche Übersetzung wäre darum schon viel früher an- 
gebracht gewesen, aber immerhin kommt sie noch nicht zu spät, und 
der Fachmann wird manche wertvolle Anregung schöpfen aus dem 
Studium der wertvollen und mit wissenschaftlicher Gründlichkeit be- 
sorgten Ausgabe Dr. Krenbergers. 

Wie Séguins Methode in einer ganzen Reihe von Ländern die 
herrschende geworden ist, hat sie neuerdings auch in Italien festen Fuß 
gefaßt, wo die in Rom wirkende Ärztin Dr. Maria Montessori sie als 
Unterlage benutzt hat für die in den von ihr begründeten sogenannten 
»Casa dei Bambinie — Kinderhaus — geübten pädagogischen Maß- 
nahmen. Diese Frau, die ursprünglich Schwachsinnige bildete, wurde 
‘auf Séguins Buch aufmerksam, und bemühte sich nun mit Hilfe der 
dort gegebenen Lehren, unter Bezugnahme auf die Ergebnisse der experi- 
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mentellen Psychologie und anderer pädagogischen Resultate der Gegen- 
wart, ein neues pädagogisches System zu schaffen für Kinder im vor- 
schulpflichtigen Alter von drei bis zu sechs Jahren. Ihr vor kurzem 
erschienenes Werk!) hierüber beweist zur Genüge, daß ihren Ideen die 
Priorität abgeht. Denn das, was die Verfasserin fordert: »... das 
Recht der Freiheit, d. h. der spontanen Entwicklung seiner geistigen 
und sittlichen Kräfte an der Hand einer zweckmäßigen Leitung,« ?) 
ist ein alter pädagogischer Grundsatz, den insbesondere Séguin für 
die Behandlung geistesschwacher Kinder originell erfaßt und festgelegt 
hat. Gewiß hat auch Frl. Montessori mancherlei eigene Erfahrungs- 
resultate hinzugefügt, aber Prof. Saffiotti, ein Landsmann der Ver- 
fasserin, hat nur zu recht, wenn er ihre Verdienste mit folgendem 
Urteil bewertet: »Es gibt keine originelle Montessorische Methode,« 8) 
denn das Leben in den »Kinderhäusern« gleicht zu sehr einem Stücke, 
»das von Marionetten, deren Fäden uns unsichtbar sind, gespielt 
wirde. Gleichwohl hat die Methode Montessori außer in ihrem 
Heimatland, auch in England, Amerika, Frankreich und selbst China 
und Argentinien Anhänger gefunden. In Deutschland tritt eine Frau, 
L. Jaff&-Hamburgt), lebhaft für sie ein. 

Wir können uns hier auf eine Kritik der Methode Montessori 
nicht weiter einlassen, möchten aber doch bemerken, daß die Dame 
über ihre Erfolge an den Schwachsinnigen folgendes berichtet: »Es 
gelang mir, eine Anzahl der Schwachsinnigen aus den Anstalten 
orthographisch und kalligraphisch schreiben zu lehren, und zwar mit 
so gutem Erfolg, daß ich sie an einer öffentlichen Schule mit den 
normalen Kindern an der Prüfung teilnehmen lassen konnte. Sie be- 
standen die Prüfung gut.«5) Leider vergißt die Verfasserin aber, uns 
das Material dieser günstigen Erfolge an die Hand zu geben, so daß 


1) Montessori, Selbsttätige Erziehung im frühen Kindesalter. Nach den 
Grundsätzen der wissenschaftlichen Pädagogik dargelegt. Deutsche Übertragung von 
Dr. Otto Knapp. Verlag von Jul. Hoffmann, Stuttgart (1913). VIII u. 347 S. 
Mit Abbildungen. 

1?) Montessori, Selbsttätige Erziehung usw. Einleitung S. VI. 

3) F. U. Saffiotti, Montessoris pädagogischer Versuch der »Case dei bam- 
bini« in der Kindergartenbewegung. Zeitschr. f. Pädagog. Psychologie und experi- 
mentelle Pädagogik. 15. Jahrg. 1914. 1. Heft, S. 9—16. 

4) L. Jaffe, Die Montessorischule. Zeitschr. für Schulgesundheitspflege. 
27. Jahrg. 1914. Nr. 1. S. 15—17. — Vergl. feruer: Dr. E. von Sallwürk, 
Die pädagogische Methode der Dottoressa Montessori. Päd. Magazin, Heft 543. 
Verlag Hermann Beyer & Söhne (Beyer & Mann), Langensalza. 

5) Montessuri, Selbsttätige Erziehung usw. S&S. 36. 
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eine kritische Nachprüfung nicht möglich ist, und wir auf die reine 
Gutgläubigkeit angewiesen sind. 

Hoffentlich gelingt es der Dame, ihre Ergebnisse auch in wissen- 
schaftlich einwandfreier Weise festzulegen, damit sie einen Beleg 
mehr bilden können für den Wert der Ideen Söguins. Denn es 
wäre dringend zu wünschen, daß dieser durch seine Nachahmer nicht 
mißkreditiert wird. 


3. Die Heilung des Stotterns in Einzelfällen, Lehrgängen 
und Sonderklassen. 
Ven 
Lehrer Elders, Krefeld. 


Sehr oft hört man die Klage, daß die in den Stotterheilkursen 
erzielten Erfolge nicht in allen Fällen anhalten. Ein Kreisschul- 
inspektor sagte in meiner Gegenwart: »In den Kursen habe ich nur 
Mißerfolge feststellen können, darum hat der Stotterheilunterricht 
keinen Zweck.« Ich halte dieses Urteil für eine Übertreibung, führe 
es aber an, weil es neben andern mir bekannten Äußerungen beweist, 
daß ein Mißtrauen gegen diese Kurse wirklich vorhanden ist. — 
In der Prüfung am Schluß eines Kursus zeigen zwar die Schüler eine 
erfreuliche Sprachgeläufigkeit, aber die meisten fallen nach kurzer Zeit 
wieder in ihren Fehler zurück. Die Lehrer, zu deren Klassen stotternde 
Kinder gehören, können in vielen Fällen überhaupt keine Besserung 
feststellen, weil die meisten Stotterer nur im Kursus unter der Leitung 
des Heillehrers ohne Stockung sprechen, während sie außerhalb des 
Kursus genau so stottern wie sonst. Die Rückfälle und Mißerfolge 
haben manche Städte veranlaßt, sogenannte Wiederholungskurse ein- 
zurichten. Auch die Sprachheilanstalten leisten nicht, was sie ver- 
sprechen. Das ist um so bedauerlicher, weil der Besuch der Anstalten 
mit großen Auslagen verknüpft ist. Zwar werden die Besucher der 
Anstalten als »geheilt« entlassen; voll Dankbarkeit bezeugen sie sogar 
schriftlich, daß sie von ihrem Übel vollständig befreit sind; aber in 
der Regel stellt sich das Leiden wieder ein. 

Im Grunde genommen sollte man sich über die Mißerfolge nicht 
wundern, sondern einsehen, daß das Stotterübel, weil es auf einer 
Störung in den Sprechnerven beruht, nicht durch eine Übung von 
wenigen Wochen für immer beseitigt werden kann. Der krank- 
hafte Nervenzustand bleibt bestehen trotz der stimmtechnischen Übungen, 
deshalb sind die Stotterer gezwungen, nicht; wochenlang, sondern 
jahrelang und manche die ganze Lebenszeit gegen ihr Übel anzu- 
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kämpfen. Der Stotterer nehme sich ein Beispiel an den Stimmkünstlern, 
an Schauspielern und Kunstsängern. Mag ihre Stimme noch so her- 
vorragend sein, sie sind trotzdem genötigt, Tag für Tag ihre Übungen 
vorzunehmen, um die Stimme leistungsfähig zu erhalten. »Stillstand 
ist Rückgang«. ein Sprichwort, das sich besonders in der Stimmpflege 
als richtig erweist. 

Wie der Künstler täglich seine Stimme zurechtstellt, 
so muß auch der Stotterer täglich seine Stimme in der Ge- 
läufigkeit üben. Allerdings kann und soll er nicht in dem Umfange 
üben wie in den Kursen und in den Anstalten, aber er soll keinen 
Tag vorübergehen lassen, ohne wenigstens einige Minuten auf seine 
Stimmübungen zu verwenden. 

Der Stotterer muß völlig unabhängig werden vom 
Kursus, sogar von jeder belehrenden Hilfe. Sobald er den 
Weg zur Heilung erkannt hat, muß er den Kampf mit dem Sprech- 
übel selbständig aufnehmen. Der Heillehrer kann nur die 
Übungsweise zeigen; der Stotterer muß sich selber heilen. 

Damit es dem Stotterer möglich ist, täglich und selbständig zu 
üben, müßte er nach einer sehr einfachen Methode arbeiten. Hiermit 
ist aber ein Punkt berührt, in dem ein Wandel herbeigeführt werden 
müßte. Die Methode, die in den meisten Heilkursen angewandt wird, 
beruht auf der Lautbildungslehre und ist aus der Taubstummenschule 
hervorgegangen. Sie geht von dem Gedanken aus, daß der Sprach- 
vorgang wie im Taubstummenunterricht zerlegt und wieder zusammen- 
gesetzt werden müsse. Es soll nicht bezweifelt werden, daß dieses 
Verfahren wirksam ist — Erfolg hat jede Methode — aber ich be- 
haupte, daß sie nicht geradeswegs auf das hinzielt, was dem Stotterer 
fehlt: auf das fließende Gleiten von Laut zu Laut. Sie ist zu um- 
ständlich; die vorgeschriebenen Übungen, die erforderlichen Belehrungen, 
die Sprechregeln sind so mannigfach, daß der Stotterer, zumal ein 
Kind, nicht ohne Hilfe des Lehrers nach der Methode arbeiten kann. 

Diese Tatsache hat manche Stotterer veranlaßt, die phonetische 
Methode fallen zu lassen und andere Übungsweisen zu suchen, die 
einfacher sind. Viele dieser Sucher sind auf den richtigen Ausweg 
verfallen, die Selbstlaute hervorzuheben; sie bilden einen Klangstrom, 
der von Selbstlaut zu Selbstlaut weitergleitet und die Mitlaute mit 
sich fortreißt. Manche haben auch etwas läuten hören, von dem Hilfs- 
mittel, das Schauspieler anwenden, um die Selbstlaute klangvoll zu 
machen: von dem Stöckchen und dem Stück Kork, das zwischen die 
Zähne gesetzt wird. Ein Heillehrer sucht das billige Stück Kork 
durch einen Gummiapparat zu ersetzen und glaubt, mit dem Apparat 
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etwas Wirksames erfunden zu haben. Alle Stotterer, die das 
Heil in den Selbstlauten suchen, sind auf dem richtigen 
Wege; auch ihre Hilfsmittel sollen nicht verworfen werden — lasse 
ich doch selber den Kork anwenden; t) aber sie erreichen nicht immer 
ihr Ziel, weil sie nicht den Vokalklang kennen, der mit den Hilfs- 
mitteln der Stimme entlockt werden soll. Dieser Vokalklang ist 
der offene Klang. 

»Sprechen mit dem offenen Klang« ist das Grundgesetz 
meiner Methode, und weil die Methode nur dieses eine Gesetz 
hat, ist sie so einfach, daß sie sich in besonderer Weise für die 
Selbsthilfe eignet. Leider ist es unmöglich, den Klang zu beschreiben, 
da Klang nur durch das Ohr aufgenommen werden kann. Wer daher 
meine Methode verstehen will, muß sich zunächst einen Kenner 
suchen, der ihn durch mündlichen Unterricht mit dem offenen Klang 
bekannt macht. Um Gelegenheit zu geben, den Klang kennen zu 
lernen, gebe ich Lehrproben, wo es gewünscht wird. 

Man wird begreifen, wie einfach meine Methode ist, wenn man 
die mannigfachen Wirkungen des offenen Klanges kennen lernt. Der 
offene Klang löst alle Kräm!pfe in der Sprech- und Atmungsmuskulatur 
des Stotterers. Die Krämpfe sind das Haupthindernis, das der Heilung 
entgegensteht, insofern sie den ruhigen Ausfluß der klingenden Luft 
unmöglich machen; sie schwinden aber vor dem offenen Klang, weil 
dieser nur bei locker gehaltenen Muskeln erzeugt werden kann. 

Beim Sprechen mit offenem Klang legt die Zunge sich flach auf 
den Boden der Mundhöhle und bildet eine Rinne, die von der Spitze 
bis zur Wurzel geht, und so nehmen alle Sprechmuskeln von selber 
ihre richtige Lage ein, weil der offene Klang jede Starrheit aus 
den Muskeln beseitigt. Daher sind Anweisungen über die Haltung 
der Zunge, der Lippen, überhaupt alle Belehrungen über die Bewegungen 
der Sprechmuskeln überflüssig; sie sind sogar nachteilig, weil jede be- 
wußte Einwirkung auf die Muskulatur einen Druck ausübt, der ähn- 
lich so wirkt wie ein Krampf. 

Wer mit offenen Selbstlauten spricht, atmet mit Leichtigkeit ein und 
aus, hat auch niemals Mangel an Atem, was sich daraus ersehen läßt, 
daß er jeden offenen Selbstlaut sehr lange anhalten kann. Der offene 
Klang bewirkt ganz von selber die richtige Atmung, nämlich die 
Tief- oder Zwergfellatmung und macht daher alle besonderen Atmungs- 
übungen überflüssig. 


1) A. Elders, Heilung des Stotterns nach gesanglichen Grundsätzen. Leipzig 
Karl Merseburger. 
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Mit der Atmung steht das Gemütsleben in einem innigen, aber 
unerklärbaren Zusammenhange: Eine Gemütsstörung verursacht eine 
Störung in der Atmung, und umgekehrt kann ein aufgeregtes Gemüt 
durch Tiefatmung wieder beruhigt werden. Das Gemütsleben des 
Stotterers ist durch Angstzustände gestört, die sich nicht nur während 
des Sprechens einstellen, sondern auch wenn er allein ist. Durch die 
ausgiebige Atmung, die der offene Klang herbeiführt, werden die 
Angstgefühle beseitigt. Noch in anderer Weise wirkt der offene 
Klang auf das Gemüt des Stotterers ein: da der offene Klang sofort 
die Krämpfe löst und ruhiges Ausströmen der Luft zur Folge hat, so 
erkennt der Stotterer, daß der fehlende Fluß in seiner Sprache nur 
durch seinen eigenen Stimmklang hervorgerufen werden kann. Dann 
setzt sich der Gedanke bei ihm fest: Ich kann und muß mir selber 
helfen. In diesem Sinne kann man dem offenen Klang eine suggestive 
Kraft zuschreiben. 

Durch den offenen Klang wird dem Stotterer das Gleiten von 
Laut zu Laut möglich, indem der Klang einen Strom hervorruft, der 
von Selbstlaut zu Selbstlaut geht und die Mitlaute mit sich fortzieht. 
Die Mitlaute machen keine Schwierigkeit, da sie infolge der Locker- 
heit der Muskeln von selber in den Klangstrom hineinfallen. Der 
Stotterer hat daher nicht nötig, einzelne Laute zu üben, sondern er 
übt beliebige seiner Fassungskraft angemessene Sätze. Die 
Methode verbietet sogar, einzelne Mitlaute zu üben, weil diese die Offen- 
heit vermindern und somit das Weitergleiten des Stromes stören. Frei- 
lich kann es vorkommen, daß der Strom zu Anfang der Übungen 
noch nicht stark genug ist, um jeden Mitlaut mit sich fortzuziehen ; 
dann muß der Stotterer die betreffenden Mitlaute weglassen, bis der 
offene Klang sich in genügendem Maße entwickelt hat. Es ist mir 
sogar ein Fall vorgekommen, wo der Strom an jedem Mitlaute stockte, 
was mich veranlaßte, diesen schlimmen Schüler zunächst nur Selbst- 
laute üben zu lassen; später, als der Strom sich verstärkt hatte, 
stellten sich die Mitlaute von selber ein. 

Hat der Stotterer die auf der Lehre vom offenen Klang beruhende 
Methode erfaßt, dann hat er keinen Unterricht mehr nötig und ist, 
soforn er die nötige Willenskraft besitzt, sein eigener Lehrmeister. 
Allerdings für Kinder ist die Selbstleitung schwieriger, weil ihnen die 
Selbstzucht und Willensfestigkeit fehlt; darum müssen Eltern und 
Lehrer ihnen hilfreich zur Seite stehen. 

Angenommen, ein Lehrer, der meine Methode kennt, hat unter 
seinen Schülern einen einzelnen Stotterer. In welcher Weise wird 
er dann zu Werke gehen? 
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Die Behandlung des Stotterers beginnt damit, daß der Lehrer 
dem Schüler den offenen Klang erklärt und ihm zeigt, wie er üben 
muß, um den Klang zu wecken. Diese Belehrung nimmt nicht mehr 
als 5—10 Minuten Zeit in Anspruch, woraus schon hervorgehen 
dürfte, daß eine Behandlung während des Unterrichts nicht so störend 
ist, wie es scheint. Der Schüler übt zu Hause und zwar täglich 
20 Minuten. Der Lehrer muß ab und zu nachprüfen, ob die Übungen 
richtig ausgeführt werden, auch die Eltern über Art und Zweck der 
Übungen aufklären, damit sie das Kind veranlassen, regelmäßig zu 
üben, und nötigenfalls imstande sind, die Übungen zu überwachen. 
Sobald der Schüler mit den Übungen begonnen hat, muß er den 
offenen Klang auch anwenden, und der Lehrer muß das Kind streng 
anhalten, alle Antworten nur mit offenem Klang zu geben. Um sich 
die Anwendung des offenen Klanges zu erleichtern, muß der Schüler 
anfangs jede Silbe lang anziehen; dabei klingt die Sprache zwar 
nicht natürlich, aber es wird doch sofort der Zweck erreicht, die Ge- 
läufigkeit. 

Nach einigen Tagen wird es dem Stotterer schon gelingen, die Silben 
bei offenem Vokalklang in schneller Folge zu sprechen, und dann setzt 
das Taktsprechen ein. Beim Taktsprechen spricht der Schüler im Zeit- 
maß der gewöhnlichen Rede auf jeden Taktschlag eine Silbe, wobei 
die Nebensilben genau soviel Klang bekommen wie die Hauptsilben. 
Den Takt kann der Lehrer durch eine Handbewegung angeben; 
besser ist es aber, daß der Schüler selber taktiert, etwa indem er mit 
dem Finger leise aufklopft. Das Taktsprechen hat den Zweck, die 
offenen Selbstlaute zu einem lückenlosen Klangstrom aneinander- 
zureihen; deshalb darf der Strom nicht nach jeder Silbe abgebrochen 
werden, sondern muß von Selbstlaut zu Selbstlaut lückenlos weiter- 
fließen, bis eine dem Sinne des Satzes entsprechende Atempause ein- 
tritt. Es sei hervorgehoben, daß die Selbstlaute beim Taktsprechen 
offen sein müssen, weil eben der offene Klang das Mittel ist, das die 
Geläufigkeit bewirkt. Die Sprache klingt zwar beim taktmäßigen 
Sprechen der offenen Selbstlaute etwas plärrig, aber daran darf man 
keinen Anstoß nehmen, sondern man soll froh sein, daß der Schüler 
schon die Stockungen vermeidet. 

Wenn der Lehrer heraushört, daß der Schüler nicht mehr nötig 
hat, im Takt zu sprechen, dann setzt das Sprechen mit natürlichem 
Tonfall ein. Es ist aber unmöglich, einen Zeitraum zu bestimmen, 
nach dem das Taktsprechen fortfallen kann, weil jeder Fall seine be- 
sondere Behandlungsweise erfordert. Viele Stotterer können schon 
nach einigen Übungstagen mit der Betonung beginnen, manche aber 
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erst nach einigen Wochen oder gar Monaten. Auch sind die beiden 
Sprechformen (das taktmäßige Sprechen und das Sprechen mit dem 
richtigen Tonfall) nicht scharf voneinander zu trennen, sie gehen viel- 
mehr nebeneinander her; so oft der Schüler in einer Antwort stockt, 
muß auf das Taktsprechen (mit offenem Klang) zurückgegriffen werden, 
damit das Strömen des Klanges entsteht. Hat der Strom sich ein- 
gestellt, dann kann der Schüler den Satz, den er taktmäßig begonnen 
hat, allmählich zum sinngemäßen Rhythmus hinüberfließen lassen, 
wobei aber der offene Klang nicht verschwinden darf. 

Beim Sprechen mit Betonung kommt es hauptsächlich darauf an, 
daß der Stotterer den offenen Klang anwendet, womit aber eine An- 
forderung gestellt ist, die der Anfänger nicht leicht erfüllen kann, 
weil er geneigt ist, in seiner gewohnten Weise leicht über die Selbst- 
laute hinwegzugehen; daher bedarf es seiner besonderen Willens- 
anstrengung, den Selbstlauten das für die Geläufigkeit erforderliche 
Maß von Offenheit zu geben. Es kommt häufig vor, daß nach zwei, 
drei Worten der offene Klang verschwindet und dann selbstverständ- 
lich eine Stockung eintritt. In solchem Falle muß der Lehrer genau 
auf den Selbstlaut hinweisen, auf dem der geschlossene Klang zuerst 
eintrat, und den Schüler veranlassen, an dieser Stelle wieder ein- 
zusetzen. 

Der offene Klang soll aber die Sprache nicht unnatürlich klingen 
lassen; deshalb muß man sich in der Anwendung (also beim Sprechen 
mit Betonung) vor Übertreibungen hüten. Allerdings bei den häus- 
lichen Übungen muß der Klang übertrieben werden, damit es sich in 
genügendem Maße entwickelt, aber in der Anwendung sollen Selbst- 
laute nur in einem für die Geläufigkeit erforderlichen Grade gesprochen 
werden. Eine Besorgnis, daß die Natürlichkeit der Sprache durch 
den offenen Klang leiden könnte, ist unbegründet, da sich die Selbst- 
laute bei der schnellen Aufeinanderfolge von selber schließen, viel 
mehr als mit Rücksicht auf die Geläufigkeit erwüuscht ist. 

Eine einzelne Antwort geläufig auszusprechen, fällt dem Schüler 
unter Anwendung des offenen Klanges nicht schwer; schwieriger ist 
es für ihn, eine Reihe von zusammenhängenden Sätzen zu sprechen, 
weil er dabei gegen ein Gefühl des Unbehagens ankämpfen muß, das 
dadurch entsteht, daß er die Aufmerksamkeit der Hörer längere Zeit 
auf sich lenkt. Zur Vorbereitung des Sprechens im Zusammenhang 
dient das Lesen ganzer Stücke oder Abschnitte. Der Schüler liest, 
natürlich unter Verwendung des offenen Klanges, zunächst taktmäßig 
und danach mit Betonung. 

Nun mag er Versuche in der freien zusammenhängenden 
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Darstellung machen. Der Lehrer muß aber bei diesen Redeübungen 
sehr darauf achten, daß der Schüler das Stoffgebiet völlig beherrscht; 
denn wenn der Stotterer Verstand und Gedächtnis zu sehr anstrengen 
muß, so kann er nicht auf seine Sprachtechnik achten, die ihm vor- 
läufig genug zu schaffen macht. Sehr gut eignet sich zur freien Rede 
die Inhaltsangabe eines Lesestückes. Wie beim Lesen werden auch 
in der freien Darstellung die Sätze zuerst im Takt und dann mit 
natürlichem Tonfall gesprochen. — Der Vortrag von Gedichten dürfte 
wohl nicht als eine wirkungsvolle Übung zu empfehlen sein, da schon 
der Rhythmus der gebundenen Rede, ähnlich wie eine Gesangsmelodie, 
das Strömen des Klanges herbeiführt und damit die Stockungen 
überwindet. 

Wenn der Lehrer die auf der Lehre vom offenen Klang be- 
ruhende Methode vollkommen versteht, dann kann er den stotternden 
Schüler so genau leiten, daß dieser vom ersten Tage an geläufig 
spricht. Das soll aber nicht heißen, die Sprache sei schon zu Beginn 
der Behandlung normal, sondern die Selbstlaute gewinnen bei der 
Methode soviel Fluß, daß die Stockungen vermieden werden können. 
Anfangs klingt die Sprache breit, da die Selbstlaute sehr offen und 
gedehnt gesprochen werden müssen; aber die Übertreibung wird all- 
mählich schwächer, bis schließlich die Sprache ganz natürlich klingt. 
Der Heilvorgang muß (abgesehen von besonders schlimmen Fällen) so 
verlaufen, daß der Schüler in einigen Wochen fließend spricht, ohne 
daß man die geringste Schulung an ihm merkt. Ein solches Ergebnis 
ist aber keine vollendete Heilung, denn beim schnellen Sprechen, im 
täglichen Umgang, in der Aufregung, sowie fremden Personen gegen- 
über wird der Schüler noch häufig stottern. Es ist nur erreicht, daß 
der Stotterer den offenen Klang soweit beherrscht, daß er gegen sein 
Übel erfolgreich ankämpfen kann. In dem noch lange fortdauernden 
Kampf muß das stotternde Kind von Eltern und Lehrern zu regel- 
mäßigen Übungen angehalten und bei jeder Sprachstockung veranlaßt 
werden, den offenen Klang anzuwenden. Eine Heilung ist erst dann 
eingetreten, wenn der offene Klang sich so stark entwickelt hat, daß 
der Sprachleidende nicht anders mehr sprechen kann als nur mit 
offenen Selbstlauten; aber auch dann soll er die täglichen Übungen 
nicht einstellen, damit die erworbene Sprachfertigkeit erhalten bleibt. 
Wie die Stimmkünstler sollen die Stotterer jeden Tag ihre Stimme 
zurechtstellen; zwar brauchen sie nicht Tag für Tag 20 Minuten zu 
üben wie Anfänger, aber es ist ihnen dringend zu empfehlen, sich 
wenigstens einige Minuten täglich mit der Ausarbeitung des offenen 
Klanges zu beschäftigen. 
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Die so beschriebene Behandlung eines einzelnen stotternden 
Schülers ist nicht allgemein durchführbar, weil verhältnismäßig nicht 
viele Lehrer in der Stotterheilung bewandert sind. Gewöhnlich sind 
in einem Schulbezirk nur einige wenige für die Sprachheilung aus- 
gebildete Lehrer, von denen die stotternden Schüler in Kursen von 
einigen Wochen oder Monaten vereinigt und neben dem Schul- 
unterrichte in der Sprachtechnik unterwiesen werden. Die Kurse 
haben aber nurdann Wert, wenn die darin erzielten Erfolge, 
unter Mitwirkung der Eltern und Lehrer, festgehalten und 
vervollkommnet werden. 

Wie soll ein Kursus meiner Methode entsprechend eingerichtet 
sein und verlaufen? — Da in wenigen Wochen eine Heilung nicht 
zu erzielen ist, so kann der Kursus nur den Zweck haben, die Schüler 
anzuleiten, die häuslichen Übungen in richtiger Weise auszuführen 
und den offenen Klang anzuwenden. Nach meiner Methode werden 
die Kinder auch im Kursus einzeln unterrichtet; darum darf die 
Schülerzahl nicht zu groß sein: mehr als 12 Schüler dürften zu einem 
Kursus nicht zugelassen werden. Die Kinder bekommen wöchentlich 
ein oder zweimal eine Stunde Unterricht und zwar 6—10 Wochen 
hindurch. 

In der ersten Stunde wird die Methode erklärt; bei jedem Schüler 
wird durch Einzelunterricht der offene Klang geweckt, so daß alle be- 
fähigt werden, gleich am ersten Tage mit den häuslichen Übungen zu 
beginnen. Dieser ersten Stunde müssen die Eltern beiwohnen, sowie 
die Lehrer, zu deren Klassen die Kinder gehören, damit sie die 
Methode kennen lernen und einsehen, daß der Kursusleiter ihrer 
Mithilfe nicht entbehren kann, die darin besteht, daß sie die Kinder 
zu den Übungen und zur Anwendung des offenen Klanges anhalten. 
In allen Stunden muß jeder Schüler zeigen, in welcher Weise er seine 
häuslichen Übungen ausführt, wobei darauf bedacht zu nehmen ist, 
daß die Übungen sich von Woche zu Woche feiner gestalten. In 
der zweiten Stunde tritt das Lesen und in der dritten das frei zu- 
sammenhängende Sprechen hinzu, mit und ohne Takt, wie beschrieben 
worden ist. 

Ebenso wichtig wie die Arbeit in den Kursusstunden ist die 
Unterstützung der Kursusarbeit durch die Schule und das Haus. Eltern 
und Lehrern muß es gestattet sein, den Stunden nach Belieben bei- 
zuwohnen, damit sie sich über alle Einzelheiten des Verfahrens ge- 
naue Auskunft verschaffen können. Während die Eltern die häus- 
lichen Übungen überwachen, haben die Lehrer vorwiegend die Auf- 
gabe, die Kinder an die Verwendung des offenen Klanges zu ge- 
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wöhnen. Manche Kinder, die zwar im Kursus ohne Stocken sprechen, 
zeigen außerhalb der Kursusstunden, namentlich im Klassenunterricht. 
nicht die geringste Besserung, weil sie es scheuen, die methodische 
Sprechweise vor ihren Lehrern und ihren Mitschülern anzuwenden, 
und weil sie an ihrem Klassenlehrer keine Hilfe finden, die Scheu 
zu überwinden. Der Kursus kann nur dann einen nachhaltigen Er- 
folg haben, wenn der Lehrer der Klasse das Kind gerade so methodisch 
sprechen läßt wie der Kursusleiter, weshalb ein Zusammenarbeiten 
des Heillehrers mit dem Kursusleiter unerläßlich ist. Es ist zu emp- 
fehlen, daß der Heillehrer von Zeit zu Zeit seine Schüler in den 
Klassen aufsucht und in Gegenwart der Mitschüler und des Lehrers 
sprechen läßt, um die Stotterer zu ermutigen, auch in der Schule so 
zu sprechen wie im Kursus. Ich halte es sogar für möglich, 
die ganze Arbeit des Heillehrers in die Klassen zu ver- 
legen unter Wegfall aller Kursusstunden, indem der Heil- 
lehrer von Klasse zu Klasse geht und die Stotterer in 
Gegenwart ihrer Mitschüler und ihrer Lehrer behandelt. — 
Die Störung des Unterrichts?! — Die wäre nicht groß, denn die Be- 
suche, die sich in Abständen von 1—2 Wochen, später in noch 
größeren Abständen wiederholen würden, nähmen nur einige wenige 
Minuten in Anspruch. Zwar werden manche Lehrer bei diesem Vor- 
schlag zweifelnd den Kopf schütteln; wer aber weiß, wie einfach 
meine Methode ist, wird eine solche Einrichtung nicht für unzweck- 
mäßig halten. 

Gewöhnlich wird die Behandlung der stotternden Kinder mit Ab- 
lauf des Kursus beendigt, womit aber ein schwerer Fehler begangen 
wird, der zur Folge hat, daß die meisten Schüler wieder ihrem 
Sprachfehler verfallen. In den wenigen Stunden eines Kursus können 
die Kinder nur die Übungsweise kennen lernen. Der Kursus legt 
nur den Grund für die Heilung; aber die Sicherheit im fließenden 
Sprechen gewinnen die Kinder erst im Laufe längerer Zeit und zwar 
nur dann, wenn sie so weiterarbeiten, wie sie es im Kursus gelernt 
haben. Darum soll der Kursusleiter die Kinder nach dem Kursus 
monatlich. später vierteljährlich, versammeln und ihre Übungsweise 
nachprüfen; wenn nötig muß er häusliche Besuche machen und bei 
den Eltern darauf dringen, daß sie ihre Kinder zu fortgesetzten 
Übungen anhalten; auch seine Klassenbesuche muß er solange fort- 
setzen, bis ein gefestigter Erfolg erzielt ist. Es leuchtet ein, daß trotz 
des Kursus, eigentlich der Lehrer der Klasse den meisten Anteil an 
dem Heilerfolg hat; denn er ist es, der Tag für Tag das Kind zum 
methodischen Sprechen anleiten muß, während der Heillehrer nicht 
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mehr tun kann als unterweisen und beraten. Demnach wäre die 
Frage der Stotterheilung am besten gelöst, wenn jeder Lehrer in der 
Sprachheilkunde bewandert wäre. Es würde keine Schwierigkeit 
machen, dieses Fach in den Lehrplan des Seminars aufzunehmen. 

Eine bedeutsame Umwälzung in der Behandlung stotternder 
Schüler vollzieht sich augenblicklich in Hamburg, indem die Ober- 
schulbehörde begonnen hat, die dort bestehenden Heilkurse in Sonder- 
klassen für Stotterer umzuwandeln. Eine solche Klasse wurde be- 
reits 1912 eingerichtet und bewährte sich so gut, daß 1913 eine 
zweite gebildet wurde, der weitere folgen sollen. In den Sonder- 
klassen, wie auch in fast allen Kursen in Hamburg, wird nach meiner 
Methode gearbeitet; jede Klasse hat 15—20 Schüler desselben Jahr- 
ganges, die neben dem Heilunterricht den ihrem Schulalter ent- 
sprechenden vollen planmäßigen Unterricht bekommen, 1—2 Jahre 
in der Klasse verbleiben und dann, wenn sie genügende Sprachsicher- 
heit erlangt haben, wieder einer Normalklasse zugewiesen werden. — 
Versuche mit Sonderklassen für Stotterer, allerdings unter Anwendung 
anderer Methoden, sind früher schon anderwärts gemacht worden; 
aber die Klassen scheinen alle wieder eingegangen zu sein, wenigstens 
hat die Hamburger Behörde durch Umfragen festgestellt, daß in ganz 
Deutschland und Österreich keine Stotterersonderklassen außer in 
Hamburg bestehen. 

Die Sonderklassen sind nach meiner Ansicht in hohem Maße ge- 
eignet, das Stotterübel zu bekämpfen. Schon ihre günstige seelische 
Einwirkung dürfte nicht gering einzuschätzen sein; in diesen Klassen 
sind die Stotterer unter ihresgleichen, sie sehen, wie der ganze Unter- 
richt auf die Beseitigung ihres Leidens eingerichtet ist, vernehmen 
einen Unterrichtston, der völlig ihrer Eigenart entspricht, alles Um- 
stände, die geeignet sind, ihnen Mut und Hoffnung einzuflößen, 
wohingegen sich der einzelne Stotterer in einer Normalklasse, wo er 
vom Lehrer und den Mitschülern nicht als vollwertig angesehen wird, 
als der Ausgestoßene fühlt, der sich hoffnungslos in sein Schicksal 
ergeben muß. In der Sonderklasse ist die Sprechweise des Lehrers 
und der Schüler durch das Gesetz der Methode streng geregelt; 
jeder Satz des Lehrers ist ein Vorbild und jede Antwort des Schülers 
eine Übung. Der eine Schüler hört vom andern, was zu tun oder 
zu lassen ist, der eine eifert den andern an, und indem die Schüler 
sich gegenseitig beobachten, werden sie selbständig und ersparen dem 
Lehrer einen großen Teil seiner schweren Mühe. In der Sonder- 
klasse ist der ganze Unterricht zugleich Sprachheilunterricht. 
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Über das Interesse eines schwachbegabten Jungen. 
Von Ernst Willich. 


(Schluß.) 


Ein Rückblick auf die Erfahrungen, die mit der Durchführung des 
Grundsatzes von der unterrichtlichen Ausnützung des natürlichen, persön- 
lichen Interesses bei O. im einzelnen gemacht wurden, zeigt, daß dieses 
methodische Prinzip im vorliegenden Falle, von einigen kleinen Er- 
folgen abgesehen, völlig versagte. Es ist an keinem Punkte gelungen, 
das spotane Interesse O.s für eine Sache auch auf die unterrichtliche Be- 
schäftigung mit dieser Sache überzuleiten. Noch weniger gelang es, das 
vorhandene Sachinteresse auf neue Sachgebiete auszudehnen, d. h. so aus- 
zudehnen, daß sich die neuen Vorstellungen als wirklich lebendige Be- 
standteile in O.s Bewußtseinsleben eingliederten. Ganz ohne Wirkung 
blieb der enge Anschluß der einzelnen Unterrichtsdisziplinen an O.s un- 
willkürliche Gedankenrichtungen selbstverständlich nicht. Wenigstens in 
bescheidenem Maße half dieses Unterrichtsprinzip mit, O.s Abneigung gegen 
die Lernarbeit zu mildern. Ein Unterricht, der sich gar nicht um seine 
persönlichen Neigungen gekümmert hätte, hätte seine Lernunlust jedenfalls 
noch mehr gesteigert. Aber der größte Teil von dem, was in dieser 
Richtung bis jetzt erreicht wurde, muß auf das Konto der konsequenten 
Gewöhnung und des systematischen Übens gesetzt werden. Jene half mit, 
den Widerstand langsam zu schwächen, dieses weckte und stärkte die 
geistigen Kräfte und Fähigkeiten und erleichterte dadurch die Lernarbeit. 
Aber zu einer freiwilligen Hingabe an die Unterrichtsarbeit und zu einer 
positiven Lernlust ist es trotz alledem nicht gekommen. 

Nun bliebe noch die Beantwortung einer recht naheliegenden Frage 
übrig: Wenn es nicht gelang, bei O. aufunmittelbarem. Wege Unterrichts- 
interesse zu wecken, hätte dann nicht auf mittelbare Weise, also durch 
Maßnahmen, die sich nicht auf die Wahl des Unterrichtsgegenstandes 
sondern auf die Art des Unterrichtens und auf das persönliche Verhältnis 
zwischen Erzieher und Zögling beziehen, O.s Aufmerksamkeit und Willig- 
keit für den Unterricht gewonnen werden können? Bekanntlich fehlt es in 
keinem Lehrplan an Stoffen, die an sich dem kindlichen Interesse zuwider 
laufen und wo es dem Unterrichtenden nur möglich ist, durch äußerliche 
Mittel die Aufmerksamkeit der Kinder anzulocken und zu gewinnen: durch 
die lebendige und interessante Gestaltung der unterrichtlichen Behandlung 
der Themen, durch Aufmunterung und Belohnung, durch Appellieren an 
den Ehrgeiz der Schüler, durch suggestive Einwirkungen, durch Ver- 
mahnen, Drohen, Strafen. 

Die Möglichkeit einer anregenden Gestaltung der Unterrichtsweise 
setzt auf seiten der Zöglinge ein reiches und bewegliches Vorstellungs- 
leben, lebhafte Phantasie, rasches und leichtes Erfassen logischer Be- 
ziehungen und eine starke Gefühlsresonanz voraus. Soll beispielsweise im 
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Naturgeschichts- bezw. Anschauungsunterricht der Apfelbaum im Interesse 
einer möglichst fröhlichen und eindringlichen Behandlung als »Gast- 
haus zum goldnen Apfel« dargestellt werden, so müssen den Kindern 
vor allem die um den Begriff Wirtshaus sich gruppierenden Einzelvor- 
stellungen gegenwärtig und geläufig sein, das Erfassen der entsprechenden 
Ähnlichkeiten zwischen Apfelbaum und Gasthaus darf ihnen keine allzu 
großen Schwierigkeiten bereiten und das Bewußtwerden der Vergleichs- 
momente muß im Gefühl ein lebhaftes Echo finden. Ohne diese Vor- 
aussetzungen werden alle Bemühungen des Lehrers um eine interessante 
Stoffdarbietung vergeblich sein. Bei O. fehlen diese Momente fast alle. 
Zwar an Vorstellungsmaterial, das bei Vergleichen als Assoziationsunterlage 
dienen könnte, mangelt es ihm nicht. Aber einmal reproduziert sich 
dieses, soweit es sich nicht um direkte Lieblingsvorstellungen handelt, 
sehr schwer und langsam, und zum andern treten bei O. alle Vorstellungen 
meist gerau in derselben starren, stereotypen Form ins Bewußtsein, in der 
sie zum erstenmal perzipiert wurden. O.s Vorstellungswelt gleicht viel 
eher einer Masse lose aufeinandergeschichteter, veränderungsunfähiger, an- 
organischer Elemente als dem organischen Gewebe fortwährend sich 
wandelnder und sich gegenseitig beeinflussender Gebilde. Statt daß die 
Wahrnehmungen und Vorstellungen bei ihrer Perzeption sich mit dem 
vorhandenen Bewußtseinsinhalt inhaltlich verschmelzen und dadurch selbst 
gewisse Umbildungen erfahren, werden sie zu diesem rein äußerlich und 
mechanisch (gedächtnismäßig) hinzuaddiert. Es findet in O.s Vorstellungs- 
massen nur ein schwacher Fortschritt statt von der zusammenhanglosen 
Vielheit zur einheitlichen Mannigfaltigkeit. Dieser Fortschritt ist haupt- 
sächlich dadurch bedingt, daß einerseits die aufgenommenen Vorstellungen 
im Bewußtsein in ihre Elementarbestandteile zerlegt werden (Dissoziation), 
und daß andrerseits sich diese Elemente sowohl durch Verknüpfung unter 
sich als auch durch Verknüpfung mit fertigen Vorstellungen zu neuen 
Gebilden verbinden (Assoziation. Beide Fähigkeiten (Dissoziation und 
Assoziation) sind aber bei O. sehr wenig entwickelt, was äußerlich in 
seinem schwachen Urteilsvermögen und seiner Phantasiearmut zutage tritt. 
Aus diesem Grunde macht die phantasiemäßige Ausschmückung eines 
Unterrichtsgegenstandes oder das vergleichende (denkende) Inbeziehungsetzen 
desselben zu anderen bekannten Objekten auf O. fast gar keinen Eindruck. 
Nur auf ganz naheliegende, in die Augen springende und rein sinnliche 
Vergleiche geht er ein, z. B. der Pilz als Schirm aufgefaßt, die Wucher- 
blume als Körbchen, der Lärchenzweig als Flaschenputzer usw. Dagegen 
fehlt ihm z. B. für die im ersten Leseunterricht vielfach angewendete bildlich- 
phantasiemäßige Auffassung der einzelnen Buchstabenbilder fast jedes Ver- 
ständnis. Noch weniger empfänglich ist er für Scherz und Humor. Nur das 
Tölpelhafte, Dumme, Einfältige, Groteske reizt ihn, sofern es ihm in derber 
Sinnlichkeit unmittelbar vor die Augen tritt. Ebenso können kräftige, 
drastische Ausdiücke, hinter denen durchaus kein Sinn zu stecken braucht, 
seine Heiterkeit auslösen. Aber für harmlose, kindliche Witze und humor- 
volle Bemerkungen, die sich auf ungewohnte und eigenartige Vorstellungs- 
Assoziationen: gründen, ist er stumpf. Daß es unter solchen Umständen 
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ausgeschlossen ist, durch die mehr oder weniger interessante Form des 
Unterrichtes die Aufmerksamkeit des Zöglings zu gewinnen, liegt auf 
der Hand. 

Ebensowenig gelang es, auf suggestivem Wege O.s Lernunlust er- 
folgreich entgegenzuwirken. Alle Aufmunterungs- und Anfenerungsversuche 
prallten wirkungslos an seiner Indolenz ab. Vielleicht daß sich dieses Mittel 
im Rahmen des Einzelunterrichtes überhaupt nur schwer anwenden läßt. 
Wohl steckt »Stimmung« an, aber vor allem als Massensuggestion. Es 
ist nicht leicht, mit schwachen Schülern im Einzelunterricht »warm« zu 
werden. Und wenn bei O. einmal die Zügel des strammen Imperativ- 
unterrichtes etwas gelockert und dafür der Gemütlichkeit mehr Spielraum 
gelassen wurde, so weckte das keineswegs Eifer und Arbeitslust, sondern 
ließ nur den Wunsch nach baldigem Unterrichtsschluß um so reger werden. 
Konnte sich aber nicht auf der Grundlage des persönlichen Verhältnisses- 
zwischen Zögling und Erzieher eine gewisse Suggestionsmöglichkeit und 
Suggestionswirksamkeit entwickeln und entfalten? Gerade die Bedeutung 
dieses Momentes pflegt ja in der Heilpädagogik stets mit besonderem 
Nachdruck betont zu werden! Es ist ganz selbstverständlich, daß. 
darauf von Anfang an in angelegentlichster Weise Bedacht genommen 
wurde; allein es gelang dem Verfasser nicht oder nur äußerlich, das 
Vertrauen und die Zuneigung O.s in dem erwünschten Maße zu gewinnen. 
Auf der einen Seite besitzt O. einen im höchsten Grade selbstsüchtigen,, 
trägen und verwöhnten Charakter und auf der anderen Seite ist seine Er- 
ziehungsbedürftigkeit so groß, daß sie sich selbst dem pädagogisch un- 
befangenen Beobachter ohne weiteres aufdrängt. Und nun tritt ihm ein 
Mentor gegenüber, dieser ist der einzige, der (wenn auch nicht gleich bei 
der ersten Begegnung, so doch nach und nach) bestimmte und konsequente 
Unterordnung des Willens von ihm erheischt, der einzige, der ihn in das 
verhaßte Joch des Unterrichtes spannt, der einzige, der willkürliche Auf- 
meıksamkeit, Fleiß, Anstrengung von ihm fordert, der einzige, der ihn mit 
ünerbittlicher Konsequenz an Dinge gewöhnt (Reinlichkeit, Ordnung, Pünkt- 
lichkeit usw.), denen er sich bisher aus Bequemlichkeit möglichst zu ent- 
ziehen suchte, der einzige, der einen energischen Kampf aufnimmt gegen 
allerhand lässige Angewohnheiten und Untugenden, der einzige, der ihn 
zum korrekten Sprechen anhält, kurz der einzige, der ihn auf Schritt und 
Tritt beobachtet und fast immer gerade das von ihm verlangt, was seiner 
Trägheit zuwider ist, während alle anderen aus falscher Nachsicht oder 
aus mehr oder weniger verzeihlicher Schwäche und Gleichgültigkeit ihn 
ungestört seinen natürlichen und bequemen Launen folgen lassen. Unter 
diesen Umständen braucht man sich kaum zu wundern, wenn es dem 
Erzieher nur schwer gelingt, den Zögling an sich zu fesseln. 

Man könnte einwenden, darin bestehe aber gerade die Aufgabe und die 
Kunst des Erziehers, auch in solchen schwierigen Fällen mit dem Zögling 
auf freundlichem Wege fertig zu werden und seine Zuneigung zu erobern. 
Gewiß, aber Voraussetzung ist, daß es wenigstens einen Punkt im 
Seelenleben des Zöglings gibt, wo er zu fassen ist, und wo die Liebes- 
mühen des Erziehers ein lebhaftes und dankbares Echo finden. Mit anderen 
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Worten: unter den mancherlei Gestalten, in denen der Erzieher seinem 
Zögling nahen kann, muß es wenigstens eine geben, die auf die kleine 
Herzensfestung Eindruck macht, deren Lockungen sie erliegt und der sie 
gern und willig die Türe öffnet. Aber in weleher (testalt findet der Er- 
zieher bei O. bereitwillige Aufnahme? Als wohlwollender Kamerad? 
©. ist für persönliche Freundlichkeiten sehr zugänglich, aber diese Zu- 
gänglichkeit hört sofort auf, sobald er nur im geringsten in seiner trägen 
Ruhe gestört wird. Als Spender kleiner Aufmerksamkeiten und Über- 
raschungen? O. wird durch solche Freundschaftsbeweise im höchsten 
Maße erfreut, aber es sind nur Augenblicksstimmungen, auch ist ihm das 
Gefühl der Dankbarkeit fast ganz fremd. Als willkommener Spielgefährte? 
©. will nicht spielen, er will nur trödeln; der Zauber, durch deu das 
Spiel einen normalen Zögling an seinen Erzieher zu fesseln vermag, ver- 
fängt bei O. nicht. Als unterhaltender Geschichtenerzähler? ©. ist froh, 
wenn er keine Geschichten zu hören braucht; das »Es war einmal« ist 
das beste Mittel, um O. fern zu halten. Als Begleiter auf Spaziergängen 
und Ausflügen? Dadurch läßt sich O.s Gunst ganz sicher gewinnen, aber 
nur unter der Bedingung, daß möglichst wenig gegangen, um so mehr 
gefahren und alle 1—2 Stunden eingekehrt wird. Als Gesellschafter 
bei den verschiedensten Amüsements? Wer mit O. ins Theater geht, ein 
Konzert mit ihm besucht, der ist sein Mann, aber nur insoweit, als er 
ihm gleich für den andern Tag ein ähnliches Vergnügen in Aussicht 
stell. Die dauernde persönliche Zuneigung O.s zu gewinnen, ist nach 
Ansicht des Verfassers nur bei einem definitiven Verzicht auf alle und 
jede erzieherischen Beeinflussungsversuche möglich. Trotzdem aher soll 
die Frage, ob das Nichtzustandekommen eines mehr freundschaftlich-väter- 
lichen Verhältnisses zwischen ©. und dem Verfasser nicht schließlich doch 
auch zum Teil in dem persönlichen Verhalten des letzteren begründet 
war, keineswegs schleckthin verneint werden. 

Noch weriger war es möglich, durch Anstachelung des Ehrgeizes bei 
O. Fleiß und Energie wachzurufen, da ihm dieses Gefühl ganz fehlt. Ob 
er viel oder wenig oder gar nichts leistet, ist ihm völlig gleichgültig. 
Tadel unter vier Augen berührt ihn nicht, in Gegenwart anderer ruft er 
zwar Schamgefühl hervor, allein diesem Gefühl entspringt nur das Be- 
streben, sich der augenblicklichen beschämenden Lage zu entziehen, nicht 
aber der Vorsatz, sich das nächste Mal weniger tadelnswert zu verhalten. 
Völlig wirkungslos sind Appelle an Stolz und Ehrgefühl im Unterricht. 
Ob er hier in einer Arbeit 5 oder 20 Fehler gemacht hat, kümmert ihn 
nicht im geringsten. In beiden Fällen legt er das Heft mit derselben 
Befriedigung weg, nämlich mit der Befriedigung, daß die Sache erledigt 
ist. Seine Unfähigkeit einzugestehen, kostet ihm keinerlei Überwindung, 
im Gegenteil, er ist mit der Ausrede »Das kann ich nicht, das ist zu 
schwer für mich« nur zu rasch bei der Hand und benützt sie als will- 
kommenen Schild gegen unbequeme Forderungen. Deshalb bewirken An- 
spornungsversuche nach dem bekannten und beliebten Schema: »Jetzt 
kommen wir an eine schwere Aufgabe; da will ich doch sehen, ob Du 
sie fertig bringst!« bei O. durchweg das gerade Gegenteil von dem, was 
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sie bewirken sollen. Statt daß außerordentliche Ziele ihn zu erhöhter An- 
strengung reizten, sind sie für ihn nur ein willkommener Anlaß zu um so 
größerer Trägheit. Wird ihm die Wahl gelassen zwischen einer ganz 
leichten und weniger leichten Aufgabe, so entscheidet er sich ohne Zögern 
aber auch ohne jedes Zeichen von Schamgefühl für die erste. Umgekehrt 
läßt auch das Bewußtsein, etwas Ordentliches geleistet zu haben, ihn völlig 
gleichgültig. Die freudigen Gefühle der gelingenden Tätigkeit sind ihm 
absolut fremd. Nur ganz selten kommt es vor, daß er seiner Mutter aus 
freien Stücken Proben seiner unterrichtlichen Kenntnisse und Fertig- 
keiten gibt. 

Sicher hängt die Schwäche von O.s Ehrgefühl mit seinem allgemeinen 
geistigen Zurückgebliebensein zusammen. Ebenso sicher hat aber auch 
seine isolierte Erziehung sehr viel zu der geringen Entwicklung dieses 
Aftektes beigetragen. O. fehlte und fehlt die Möglichkeit eines Vergleiches 
seiner Leistungen mit denjenigen anderer Kinder und damit auch die 
äußere Bedingung zur Entstehung der Gefühle des Stolzes und der Be- 
schämung, des Wetteifers und der Rivalität. Diese Gefühle haben in der 
Massensuggestion das wirksamste Übertragungsmittel und im Massenunter- 
richt den günstigsten Nährboden. Den besten Beweis dafür liefert O. 
selbst. Wenn er mit seinem nur in den Ferien zu Hause weilenden 
Bruder bin und wieder zusammenarbeiten soll, zeigt er sofort mehr Unter- 
richtswilligkeit; es ist, als schämte er sich, neben jenem seine Trägheit 
in der gewohnten offenkundigen Weise zutage treten zu lassen; ganz un- 
willkürlich steckt ihn der Eifer seines Bruders an, und von diesem über- 
troffen zu werden, ist ihm sichtlich unangenehm. Einmal hatte er Be- 
such von zwei nur wenige Jahre jüngeren Vettern. Auch da fiel sofort auf, 
welch große Mühe er sich gab, diesen Jungen nicht allzusehr nachstehen 
zu müssen. Beim gemeinsamen Besteigen eines Stadtwalles vollbrachte er 
aus eigenem Antrieb Kletterkunststücke, zu denen er unter gewöhnlichen 
Umständen überhaupt nicht zu bewegen gewesen wäre. Den militärischen 
Schauspielen auf dem Exerzierplatz, die sonst nicht die geringste An- 
ziehungskraft für ihn besitzen, folgte er jetzt beinahe mit derselben Auf- 
merksamkeit (wenn vielleicht auch nur äußerlich!) wie die beiden Jungen. 
Besonderes Vergnügen bereitete es ihm, vor diesen seine »Schiffswissen- 
schafte leuchten zu lassen. Auch erfüllte es ihn ernstlich mit Stolz, den 
Wegeführer durch die Stadt spielen zu können. Jedenfalls zeigen diese 
Beispiele deutlich, wieviel leichter und jedenfalls auch erfolgreicher es 
gewesen wäre, wenn O. gemeinschaftlich mit anderen zu ihm passenden 
Knaben erzogen und unterrichtet worden wäre. 

Mit Lob und Anerkennung ist bei O. nicht viel auszurichten. Er 
reagiert auf sie in höchst eigenartiger und paradoxer Weise. Schon seinen 
Angehörigen fiel das auf; allgemein heißt es, O. kann kein Lob ertragen. 
Sohald O. im Unterricht gelobt wird, gerät er in eine Stimmung, die eine 
seltsame Mischung von Geniertheit und Rührung darstellt. Einerseits ge- 
winnt man den Eindruck, als fehlte ihm die Courage, sich unbefangen 
über die erhaltene Anerkennung zu freuen, und andrerseits scheint es, als 
empfände er Mitleid mit sich selber, nämlich darüber, daß er, der 
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doch auch etwas leisten kann, für gewöhnlich im Unterricht so hart mit- 
genommen wird. Nicht selten kommt es sogar vor, daß O. in dieser 
disharmonischen, labilen Gemütslage völlig unmotiviert zu schimpfen an- 
fängt, als wäre dies für ihn die einzige Möglichkeit, seiner ihm selbst un- 
gemütlichen Stimmung Herr zu werden. Niemals aber veranlaßt und reizt 
ihn ein Lob zu erhöhter Aufmerksamkeit und zu intensiverer Anspannung 
seiner Kräfte; im Gegenteil, es löst bei ihm nur den einen Gedanken 
aus: dann kann ich ja mit Arbeiten aufhören! Aus diesem Grunde kann 
während des Unterrichts von diesem Erziehungsmittel nur sparsam und 
vorsichtig Gebrauch gemacht werden. Ein nachfolgendes Lob nimmt O. 
mit größerer Ruhe auf. 

Auch Belohnungen bezw. das Versprechen von Belohnungen sind 
bei O. ein zum Teil nur wenig wirksames, zum Teil aber auch bedenk- 
liches Lernermunterungsmittel. Zunächst fehlt ihm für die meisten der 
im Normalenunterricht üblichen Belohnungsobjekte die Wertschätzung. Lob- 
und Fleißkärtchen, Bildchen, Schreitutensilien u. dergl. erscheinen ihm 
nicht im mindesten begehrenswert. Leckereien und ähnliches weiß er 
wohl zu würdigen, da ihm aber diese Genüsse sowieso jederzeit beliebig 
zur Verfügung stehen, sind sie nicht imstande, seinen Lerneifer an- 
zuspornen. Will man O. mit etwas belohnen, das auch wirklich Eindruck 
auf ihn machen soll, so muß man schon zu wertvolleren Gegenständen 
(Stock, Peitsche, Orgelplatten, Handschuhe usw.) oder zu Vergnügungen 
(Ausflug, Konzertbesuch,usw.) greifen. Dadurch sind aber der Belohnungs- 
methode schon von vornherein sehr enge Grenzen gezogen. 

Allein auch innerhalb dieser Grenzen wird bei O. durch Belohnungen 
nicht gar viel erreicht. Zunächst ist zu bedenken, daß derartige Be- 
lohnungen den zu belohnenden Leistungen meist nicht unmittelbar auf 
dem Fuße folgen können. Das ist aber ein Moment, das O. durchaus 
nicht paßt. Belohnungswechsel, auch wenn sie auf noch so hohe Werte 
ausgestellt sind, vermögen den nur am Gegenwärtigen hängenden Sinn O.s 
wenig zu reizen. Sodann aber lehrt die Erfahrung, daß sich O.s willkür- 
licher Lerneifer überhaupt nur schwer durch Belohnungen anspornen läßt. 
Wird ihm beispielsweise ein neuer Stock gezeigt, so erwacht in ihm zwar 
der Wunsch, in den Besitz des Stockes zu gelangen, aber dies mit einer 
solchen Heftigkeit und Leidenschaftlichkeit, daß daneben nicht nur alle 
andern Vorstellungen aus O.s Aufmerksamkeitskreis verschwinden, sondern 
auch die zum Lernen unbedingt nötige Stabilität der Gemütslage eine 
schwere Erschütterung erleidet. 

Eine Zeitlang wurden O. kleine Geldmünzen zur Belohnung ver- 
abreicht. Diese Art der Belohnung war nicht ganz wirkungslos. Einmal 
lernte O. bald den Wert dieser Geldmünzen schätzen (es ließen sich da- 
mit Fahrten mit der elektrischen Bahn machen!) und zum andern konnte 
ihm jede gute Einzelleistung auf der Stelle belohnt werden. Recht oft 
ließ er sich auf diesem Wege zu erhöhten Anstrengungen bewegen. Aber 
bald kam auch eine bedenkliche Kehrseite zum Vorschein. ©. wurde 
nämlich im höchsten Maße belohnungssüchtig. Das ging sogar soweit, daß 
er überhaupt nichts mehr tat, ohne vorher zu fragen: »Was bekomme ich 
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dafür?« Deshalb wurde sehr bald von der weiteren Anwendung dieses 
Ermunterungsmittels definitiv Abstand genommen. Heute ist nur noch 
eine Art von Belohnung im Gebrauch: »Wenn Du recht fleißig bist, dann 
machen wir um so früher Schluß!« Aber auch dieses Versprechen hat in 
der Regel nur bei Bezugnahme auf eine engbegrenzte Einzelaufgabe einige 
Wirkung, z. B.: »Wenn Du beim Lesen dieses kleinen Abschnittes gar 
keinen Fehler machst, dann hören wir sofort auf zu lesen.« Sobald jedoch 
das Schlußmachen von einer länger andauernden Aufmerksamkeitsleistung 
abhängig gemacht wird (etwa während einer ganzen Unterrichtsstunde oder 
während des gesamten Unterrichtes an einem Tag), ist der pädagogische 
Effekt des Versprechens gleich Null. 

Wirksamer als alle freundlichen und lockenden Ermunterungsmittel 
ist ein ernstes, energisches Anfassen. Je deutlicher und unaus- 
gesetzter O. der feste und konsequente Wille des Erziehers zum Bewnußt- 
sein kommt, desto williger oder vielmehr mit desto geringerem Wider- 
streben geht er den gewiesenen Weg. Dabei darf man auch vor härteren 
Maßrahmen nicht zurückschrecken. Recht oft, wenn strikte Befehle an sich 
nicht mehr nützen, tut ein derbes Machtwort seine Schuldigkeit. Selbst 
Strafen müssen mithelfen, O. aufzurütteln. Selbstverständlich werden 
diese aber stets zuletzt angewandt und nur, wenn es sich um offenkundige 
Gleichgültigkeit und Trägheit handelt. 

Am wenigsten fruchten bei O. Ermahnungen, Tadel und Schelte. 
Einerseits ist er in dieser Richtung von Haus aus sehr »schwerhörig«, 
andrerseits mag sich sein Gemüt im Laufe der Zeit gegen diese Erziehungs- 
mittel, die an ihm jedenfalls nicht gespart wurden, abgestumpft haben. 
Nur energische Standreden machen auf ihn Eindruck. Aber auch dieser 
Eindruck pflegt nur oberflächliche, kurzdauernde Wirkung zu haben. 
Kaum daß ein solches aufrüttelndes Gewitter vorübergezogen, sinkt O. 
wieder in seine gewöhnliche Gemütsverfassung zurück, jenem Gemisch von 
Trägheit und Bequemlichkeit einerseits und passiver, nur auf das Nichts- 
tun bedachter Widerspenstigkeit andrerseits. 

Auf die strafweise Entziehung gewohnter Genüsse oder die Ein- 
schränkung lustbetonter Gewohnheiten reagiert O. (wenigstens äußerlich) 
mit merkwürdiger Gleichgültigkeit, die mit seinem sonstigen Verhalten in 
direktem Widerspruch steht und beinahe an die bewußte, stoische Resignation 
des Fuchses erinnert, dem die Trauben zu sauer sind. Wird ihm z. B. 
wegen Faulheit der Besuch eines Konzerts oder der Genuß einer Lieblings- 
speise entzogen, 80 stellt er sich, als ob ihm das völlig »wurschthaft« wäre. 
Immerhin sind derartige Erziehungsmittel nicht ganz ohne Wirkung. Sehr 
empfindlich trifft ihn aber der strafweise Ausschluß von einem außer- 
ordentlichen Vergnügen, etwa von einer Ausfahrt, einem Festessen u. dergl. 
Entsprechend der Leidenschaftlichkeit, mit der er sich auf solche Dinge 
zu freuen pflegt, versetzt ihn ein Entzug derselben im entscheidenden 
Augenblick in eine bis zur Raserei sich steigernde Aufregung, so daß aus 
diesem Grunde von der Anwendung dieses Erziehungsmittels völlig Ab- 
stand genommen wird. Allerdings ist nicht ausgeschlossen, daß bei diesen 
Wutausbrüchen instinktive Simnlation im Spiele ist, die aus dem Wunsche 
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entspringt, auf diese Weise die gefürchtete Strafe abzuwenden. Wenigstens 
wurde in anderen Fällen wiederholt die Beobachtung gemacht, daß O. 
sich sofort beruhigt, sobald er die Aussichtslosigkeit seines Rasens einsieht. 

Sehr gefürchtet sind von O. sogenannte Strafarbeiten, sofern er 
sie außerhalb der obligaten Unterrichtszeit anfertigen muß. Angesichts 
seiner starken Abneigung gegen jede unterrichtliche Beschäftigung läßt sich 
das recht wohl verstehen. Als Mittel der Erziehung zu gutem Betragen 
und anständigem Benehmen sind solche Strafarbeiten äußerst wirksam. 
Schon die Drohung z. B., den Satz »Ich soll nicht schimpfen« fünfmal 
schreiben zu müssen, schließt ihm sofort den Mund. Allein im Interesse 
des Unterrichtes angewendet, haben Stıafarbeiten bei O. einen sehr zweifel- 
haften Wert. Erstens wirkt die Furcht vor einer solchen Strafe auf O.s 
willkürliche Aufmerksamkeit mehr lähmend als anspornend. Zweitens 
führt O. alle unterrichtlichen Arbeiten, die ihm zur selbständigen Erledi- 
gung oder zur Erledigung außer der obligaten Unterrichtszeit aufgegeben 
werden, ganz besonders schlecht und miserabel aus, weil er sie mit 
rasender Hast hinzuschmieren pflegt. Und drittens wird durch solche 
Strafarbeiten gerade das, was bekämpft und überwunden werden soll, 
nur noch mehr gesteigert, nämlich O.s Abneigung gegen unterrichtliche 
Beschäftigungen. Aus diesen Gründen werden Strafarbeiten nicht oder 
nur selten diktiert. 

Außerordentlich empfindlich ist O. gegen körperliche Züchti- 
gungen, obwohl er Schmerzen an sich, namentlich wenn er sie sich 
selbst beim Spiel u. dergl. zugezogen hat, mit auffallender Resignation er- 
trägt. So z. B. kann er sich ganz empfindlich schneiden, ohne eine Träne 
zu vergießen. Aus dem seelischen Gleichgewicht bringt ihn ein solches 
Malheur erst dann, wenn die Wunde verbunden werden soll; vor allem 
Verbinden hat er eine höllische Angst. Trotz dieser geringen physischen 
Sensibilität reagiert er auf den leichtesten ihm strafweise versetzten Schlag 
mit den Zeichen tiefster Erregung, so daß die körperliche Strafe im Augen- 
blick ihrer Applikation meist gerade das Gegenteil von dem bewirkt, was 
sie bewirken soll, nämlich einerseits eine erhöhte Unfähigkeit zu willkür- 
licher Gedankenkonzentration und andrerseits innere Auflehnung, Trotz und 
Widerspenstigkeit. Ein um so wirksamerer Antrieb zu intensiverer Arbeits- 
anstrengung ist bei O. aber die Furcht vor körperlicher Strafe. Tagtäglich 
läßt sich bei O. die Erfahrung machen, daß er aus Gleichgültigkeit oder 
aus Bequemlichkeit oder in bewußtem Widerstreben mit der richtigen 
Antwort auf eine Frage solange zögert, bis er merkt, daß es ernst 
wird. So z. B. kann er im zoologischen Garten auf die Aufforderung, den 
Namen der Bewohner des Löwenkäfigs zu nennen, mit lächelndem Gleich- 
mut »Affen« zur Antwort geben. Wiederholt man die Frage in verschärfter 
Tonart, so ist es möglich, daß sich die Affen in »Eisbären« verwandeln, 
eine Metamorphose, bei der O.s kindlich reine Seele nicht durch den 
leisesten Schatten eines Zweifels oder Bedenkens getrübt wird. Nun wird 
ihm mit kurzen Worten eine Strafe auf der Stelle in Aussicht gestellt 
und diese Drohung durch eine entsprechende pantomimische Haltung unter- 
stützt. Jetzt kommt Leben in O.s Gestalt. Erst eine scharfe Wendung 
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des Kopfes nach dem Erzieher, verbunden mit einem giftigen, zorn- 
sprühenden Blick, der etwa sagt: »Mensch, laß mir meine Ruh und störe 
mich nicht fortwährend mit Deinen widerwärtigen Fragen!« Dann die 
schroff herausgestoßene richtige Antwort und zum Schluß ein schimpfendes 
Weglaufen, un: außer Schußweite zu gelangen. Solche Beispiele, die zeigen, 
wie Q. sich bis zum letzten Augenblick einer unwillkommenen Aufgabe 
zu entziehen sucht und auch dann nur dem äußeren Zwange sich fügt, 
ließen sich nicht nur in beliebiger Anzahl erzählen, sondern auch jeden 
Augenblick ad oculos vorführen. Der Grundzug seines Wesens ist nun 
einmal Faulheit und Trägbeit und solchen Naturen kann man, wenn anders 
auf Erziehung nicht überhaupt verzichtet werden soll, schließlich nicht 
anders beikommen, als durch prinzipiellen Zwang, der gegebenenfalls auch 
vor körperlichen Strafen nicht zurückschreckt. 

Selbstverständlich muß man sich aber bei der Anwendung der körper- 
lichen Züchtigung stets bewußt bleiben einmal, daß sie nur dann berech- 
tigt ist, wenn es durch ihre Hilfe auch tatsächlich gelingt, im Zögling- 
eine Anspannung des Willens hervorzurufen, und zum andern, daß es sich 
dabei stets nur um Angenblickserfolge handelt und daß von einer Er- 
zeugung positiven Unterrichtsinteresses nicht die Rede sein kann. Was 
das erste betrifft, so lag diese Voraussetzung bei O. augenscheinlich vor. 
Körperliche Strafen bezw. die Furcht vor solchen übten in der Regel 
nicht bloß einen starken Eindruck auf ihn aus, sondern sie waren vielfach 
auch das letzte und einzige Mittel, um ihn zu dem mindesten Grad von 
Unterrichtswilligkeit zu bewegen. Bezüglich des zweiten Punktes ist aber 
zu bedenken einerseits, daß sich die Erziehung schwachbegabter Kinder 
eben sehr häufig mit bloßen Augenblickserfolgen zufrieden geben muß, 
und andrerseits, daß viele Augenblickserfolge schließlich auch in Dauer- 
erfolge einmünden können. Trotzdem ist Verfasser weit davon entfernt, 
der Körperstrafe in der Heilpädagogik prinzipiell das Wort reden zu wollen. 
Auch bei O. ist es sehr fraglich, ob er durch Anwendung dieses Erziehungs- 
mittels tatsächlich mehr gefördert worden ist, als er ohne dasselbe ge- 
fördert worden wäre. Die Unterrichtsfreudigkeit wurde durch greifbare 
Nachhilfe jedenfalls nicht erhöht. Im übrigen ist der Verfasser der Über- 
zeugung, daß O. entschieden unterrichtswilliger gewesen wäre, wenn man 
ihn frühzeitig dem magnetischen Feld des mütterlichen Einflusses entzogen 
und ihn gemeinschaftlich mit anderen ihm gleichartigen Kameraden unter- 
richtet hätte. Gerade bezüglich des ersten Punktes ließ sich wiederholt 
mit beinahe experimenteller Sicherheit feststellen, daß O. eine gespannte 
Situation durch lautes Schreien und Weinen absichtlich zu einer »Szene«s 
steigerte, nur um dadurch die Mutter herbeizurufen und sich dann unter 
deren Schutz stellen zu können. 

Aus den letzten Betrachtungen geht hervor, daß auch die Versuche, 
in O. auf mittelbare Weise (durch Belohnung, Lockung u. dergl.) eine ge- 
wisse Unterrichtsteilnahme zu wecken, von nur geringem Erfolg begleitet 
waren, und daß sich auch hier strikter Zwang und strikte Gewöhnung als 
die verhältnismäßig wirksamsten Erziehüungsmittel erwiesen. Ein Glück 
für die Heilpädagogen ist es, daß Fälle wie der hier beschriebene relativ 
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selten sind. Denn die Arbeit an einem solchen Jungen ist nicht nur 
recht undankbar, sondern auch im höchsten Maße unerfreulich und auf- 
reibend. Stünde O. geistig auf einer noch tieferen Stufe, besäße er dafür 
aber etwas mehr spontanen Lerntrieb, so wäre der Unterricht für ihn und 
für seine Erzieher nicht nur eine viel geringere Last, sondern er würde 
auch zu besseren Resultaten führen. Darüber kann allerdings kein Zweifel 
bestehen, daß O.s Energielosigkeit ebenso eıne Folge seines abnorm organi- 
sierten Gehirnes ist wie seine Intelligenzschwäche, 

Die vorliegende monographische Skizze zeigt, daß in dem besprochenen 
Falle der methodische Grundsatz von der unterrichtlichen Ausnützung des 
jeweiligen natürlichen, persönlichen Interesses fast vollständig versagte. 
Selbstverständlich verliert dadurch dieses Unterrichtsprinzip keineswegs an 
Bedeutung, weder in der Theorie noch in der Praxis. Aber es erscheint 
dem Verfasser wichtig, daß auch negative Unterrichtserfahrungen der 
Wahrheit gemäß öffentlich zur Darstellung kommen. Wenn man die päda- 
gogische Literatur des Schwachsinnigenwesens verfolgt, so liest man fast 
durchgehends nur von »erfolgreichen« methodischen Versuchen. Als ob 
es Mißerfolge und verunglückte Experimente auf dem Boden der Schwach- 
sinnigenerziehung überhaupt nicht gäbe! Daß eine solche nicht unbedingt 
objektive Berichterstattung den Prinzipien eines ernsten Forschens wider- 
spricht und letzten Endes nur Verwirrung und Schaden anrichten muß, 
braucht kaum gesagt zu werden. Ein wahrheitsgemäß dargestellter Fall 
mit negativem Ergebnis ist theoretisch und praktisch wertvoller als die 
retouchierte Beschreibung von zehn »gelungenen« Erziehungsbeispielen. 
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Anormalenpädagogik. 
Massnahmen. 
Schacht, Franz, Die Hochzüchtung des Menschengeschlechts. Archiv für Frauen- 
kunde und Eugenik. I, 2 (15. Mai 1914), S. 131—139. 

Der Verfasser hält gesetzliche Eheverbote zur Einschränkung der Erzeugung 
minderwertiger Nachkommen für durchaus unangebracht. In der Eugenik kommt 
es jetzt vor allem darauf an. eine Statistik darüber aufzustellen, wie viele minder- 
wertige Nachkommen von vollwertigen Eltern und wie viele vollwertige Nachkommen 
von minderwertigen Eltern bei der gegenwärtigen natürlichen Zuchtwahl gezeugt 
werden. Im übrigen ist ein Fortschritt auf diesem ganzen Gebiet nicht von der 
Gesetzgebung zu erwarten, sondern von andauernder Belehrungs-, Aufklärungs- und 
Erziehungsarbeit. 

Grotjahn, A., Die Eugenik als Hygiene der Fortpflanzung. Archiv für Frauen- 
kunde und Eugenik. I, 1 (25. März 1914), S. 15—18. 

Der Verfasser tritt besonders dafür ein, daß die Hygiene ihren übrigen Sonder- 
fächern eine Hygiene der Fortpflanzung und Vererbung angliedert, um unmittelbar 
einmal auf den menschlichen Fortpflanzungsprozeß einwirken zu können. Die 
wissenschaftliche Beschäftigung mit diesen Fragen wird am besten als Eugenik be- 
zeichnet (weniger gut als Rassenhygiene, Nationalbiologie, Hygiene der Fortpflanzung). 
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Hamilton, A. E., Eugenics. The Pedagogical Seminary. XXI, 1 (March 1914), 
S. 28—61. 

Die Arbeit will einen Überblick über die wichtigsten Arbeiten auf dem Ge- 
biete der Eugenik geben. Der Stoff ist gegliedert in eine historische Übersicht, in 
einen Bericht über analoge, über pathologische und über soziologische Untersuchungen, 
denen sich kurze Angaben über positive Forschungen und eine Bibliographie von 
100 (meist englischen) Arbeiten anschließt. 

Strakerjahn, Bestrebungen auf dem Gebiete der Eugenik. Zeitschrift für die 
Behandlung Schwachsinniger. 34, 1 (Januar 1914), S. 2—7. 

Als kurzer Überblick ist die Arbeit sehr zu empfehlen, besonders auch wegen 
der Hilfsmittel - Nachweise. A 
Darwin, Leonard, Das Wesen der »Eugenic Education«. Eos 9, 2 (April 1913), 

S. 81—93. 

Darwin behandelt nur die einschränkende Eugenic, also die Möglichkeiten zur 
Verringerung der Zahl der weniger tauglichen Menschen, vor allem zur Verminderung 
der Zahl der geistig defekten und psychopathischen Individuen. 

Bayerthal, J., Über die prophylaktischen Aufgaben der Schule auf dem Gebiete 
der Nerven- und Geisteskrankheiten. Psychiatrisch-Neurologische Wochenschrift, 
15, 17 (16. Juli 1913). 

Will die Frage beantworten: »Inwieweit vermag die Schule mit Hilfe des 
Schularztes disponierte Kinder durch geeignete unterrichtliche und erzieherische 
Maßregeln von Beginn des Schulbesuches an vor sozial ungünstigen Nerven- und 
Geisteskrankheiten zu bewahren?« Der Verfasser betont u. a. den Wert der Be- 
stimmung des Kopfumfangs und bietet neue Zahlen dafür, »daß mit abnehmendem 
Kopfumfang die wesentlich über dem Durchschnitt stehenden Anlagen seltener, die 
mittelmäßigen und übermittelmäßigen häufiger vorkommen.«e Empfohlen werden 
schulärztliche Sprechstunden. Es wird sich dem Schularzt auch Gelegenheit bieten, 
in gewisser Weise eine Auslese zur Ehe herbeiführen zu helfen. Bisher ist in 
prophylaktischer Hinsicht auf dem Gebiete der Neurosen und Psychosen in der 
Schule noch viel versäumt. Bayerthals Arbeit kann da wertvolle Dienste leisten. 
Bayerthal, J, Über die prophylaktischen Aufgaben des Lehrers auf dem Gebiete 

der Nerven- und Geisteskrankheiten. Der Kinderarzt. XXV,1 (2. Januar 1914), 
S. 2—8. 

Der Lehrer achte außer auf die intellektuellen Leistungen auf die Stimmung 
der Kinder, auf etwaige Willensschwäche, auf ihre Beziehungen zu den Mitschülern, 
auf etwaige Ungewöhnlichkeiten. Er veranlasse die Eltern ev. bereits im ersten 
Schuljahre, den Arzt zu Rate zu ziehen. Die Behandlung seitens der Schule muß 
von Arzt und Lehrer gemeinsam besprochen werden. In einer Anmerkung wird 
hingewiesen auf die Punkte, die aus der vorschulischen Entwicklung des Kindes 
für den Lehrer besonders wichtig sind. 

Ein psychiatrisches Merkblatt. Zeitschrift für pädagogische Psychologie. 
XIV, 12 (Dezember 1913), S. 632—634. 

Wortlaut eines von der Provinzialverwaltung in Pommern verbreiteten Merk- 
blattes, das vor allem über die Ursachen der Geisteskrankheiten (Vererbung, Alko- 
holismus, Syphilis) aufklärt. Als vorbildlich zu empfehlen! 

Kleefisch, Mittel und Wege der Zustandserforschung schwachsinniger Kinder. Zeit- 
schrift für die Behandlung Schwachsinniger. 33, 1 (Januar 1913), S. 6—12; 2 
(Februar), S. 25—36; 3 (März), S. 64—70; 4 (April), S. 78-83; 5 (Mai), 
S. 107—112. 
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Die vortreffliche Arbeit läßt sich nur schwer kurz referieren. Es genüge 
daher, nur auf die einzelnen Abschnitte hinzuweisen. Sie tragen folgende Über- 
schriften: Notwendigkeit der Diagnostik für die Heilpädagogik; Stand der Diagnose- 
Frage; über allgemeine Diagnostik; Vorfragen der Intelligenzdiaguostik; Gang der 
Sinnesdiagnostik schwachsinniger Kinder; über die psychopathologische Bedeutung 
der Ohrenerkrankungen und Hörstörungen; über die Bedeutung und Diagnostik der 
Sehstörungen schwachsinniger Kinder; die Untersuchungsmethodik des Farbensinnes 
bei schwachsinnigen Kindern; zur Diagnostik der Bewegungs- und Ausdrucks- 
störungen; zur Diagnostik der zentralen seelischen Ausfallserscheinungen; Mittel 
und Wege im weiteren Sinve; kurze Grundlegung der Behandlung; ein System der 
Heilpädagogik. 

Hinrichs, Die Unterbringung der Psychopathen. Zeitschrift für die Erforschung 
und Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. 6, 1913, 5/6, S. 459—467. 

Zur Unterbringung psychopathischer Fürsorgezöglinge sind erst an wenigen 
Stellen die geeigneten Maßnahmen getroffen. Die Erbauung besonderer Anstalten 
für die Greuzfälle wird nicht zu umgehen sein. Der Aufenthalt in Irrenanstalten 
taugt für die Zöglinge gar nichts. Die milde Krankenbehandlung ist nach den Er- 
fahrungen des Verfassers für derartige Zöglinge wenig dienlich. 

Hess, Eduard, Entmündigung als Heilmittel bei Psychopathen. Zeitschrift für 
die gesamte Neurclogie und Psychiatrie. 18, 1/2, 1913, S. 203—216. 

Die Entmündigung, über deren Durchführbarkeit der Aufsatz unterrichtet, ist 
bei Psychopathen wegen ihrer guten psychotherapeutischen Folgen dringend anzu- 
raten. Eine spätere Aufhebung der Entmündigung nach erfolgter Besserung ist 
durcbaus nicht schwierig, aber nur mit Vorsicht anzuraten. Die Militärdienst- 
tauglichkeit hat der Verfasser bei Psychopathen stets verneint. In den meisten 
Fällen zeigen sich ungünstige Wirkungen. Hess sah nur eine Ausnahme, wo der 
betreffende junge Mann bei der Schutztruppe in Afrika sein Jahr abdiente. 
Meyer, H. Th. Matth., Schwachsinn und Kriminalität. Der Säemann, 1914, 5 

(29. Mai), S. 172—175. 

In der amerikanischen Jugendgesetzgebung findet das präventive Moment in 
hervorragender Weise Berücksichtigung (Trennung und besondere Fürsorge für 
Straffällige und Verwahrloste, für Schwachbefähigte und moralisch Schwachsinnige). 
In Deutschland wird dieser Gedanke allmählich auch lebenskräftig. (Die wichtigen 
Arbeiten Ziehens scheinen dem Verfasser aber nicht bekannt zu sein.) »Es darf 
also als feststehend angenommen werden, daß eine ganz erhebliche Zahl von Jugend- 
lichen begangener Delikte in geistiger Minderwertigkeit sowohl auf dem Gebiete des 
Intellekts, wie des Willens ihren Ursprung hat und mangelnde Einsicht und nicht 
genügend entwickeltes sittliches Urteil die Verantwortung für Handlungen tragen. 
die bei geistig Normalen als Ausfluß verbrecherischer Neigungen anzusehen sind. 
Diese Prämisse zugegeben, ist aber die Erziehung geistig Minderwertiger, die in 
vielen Fällen nur geistig zurückgeblieben sind, über den Ablauf der gesetzlichen 
Schulpflicht hinaus als dringendes Bedürfnis anzuerkennen.« 

Schnitzer, Hubert, Psychiatrie und Fürsorgeerziehung. Zeitschrift für die Er- 
forschung und Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. VII, 1—3, 1913, 
S. 74—116. 

Bei der Besprechung der gesetzlichen Grundlagen wird besonders hingewiesen 
auf die Wichtigkeit der Mitwirkung des Psychiaters schon im Verlaufe des Fürsorge- 
erziehungsverfahrens. Am einfachsten dürfte die vorläufige Unterbringung in An- 
stalten sein, die einen psychiatrisch geschulten Arzt zur Verfügung haben, Nicht 
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jeder psychisch abnorme Zögling ist der Fürsorgeerziehung zu entziehen und der 
Schwachsinnigenanstalt zu überweisen. Die Untersuchenden müssen sich von wissen- 
schaftlichen Grundsätzen und Erfahrungstatsachen leiten lassen. Der Gang der 
Untersuchung wird besprochen. Die Untersuehungsergebnisse anderer Autoren und 
die eigenen sind in Tabellen übersichtlich zusammengestellt. Die eigenen Unter- 
suchungen umfassen einen Zeitraum von 3 Jahren. Die Zahl der abnormen Zög- 
linge beträgt 63,6°,. In dem Abschnitt Fürsorgeerziehungsanstalten wird hin- 
gewiesen auf die Notwendigkeit, in allen größeren Erziehungsanstalten Sonder- 
abteilungen für das krankhafte Zöglingsmaterial zu schaffen, heilpädagogische Ab- 
teilungen, die zugleich unter psychiatrischer und pädagogischer Leitung stehen. 
Nach der Entlassung wird für krankhafte Zöglinge die Entmündigung als sichernde 
Maßnahme anzustreben sein. Bei der Untersuchung auf Militärdiensttauglichkeit ist 
vor allem auf bestehende moralische Defekte Rücksicht zu nehmen. Die Tauglich- 
keitsfrage muß von Fall zu Fall genau geprüft werden. Schwierig ist die Erzieher- 
frage. Schnitzer macht den Vorschlag. einen längeren Ausbildungsgang von 3 bis 
6 Jahren, je nach der Vorbildung, für den Beruf als Erzieher oder Erzieherin ein- 
zuführen. Dabei müßte besonders Pädagogik, Psychologie und die abnormen Geistes- 
zustände studiert werden. Die Ausbildungsschulen müßten teils weltlichen, teils 
religiösen Charakter tragen. — Ein 85 Nummern umfassendes Literaturverzeichnis 
beschließt die Arbeit. 


Heller, Theodor, Die erziehlichen Aufgaben des Heilpädagogen. Zeitschrift für 
die Erforschung und Behandlung des jugendlichen Schwachsinns, 6, 1913, 5/6, 
S. 371—380. 

Heller erklärt die Anstaltserziehung für die ersprießlichste Erziehungsform 
für schwachsinnige Kinder. Die Hilfsschule betrachtet er in erster Linie als 
Unterrichtsstätte. (Inwieweit er über die deutschen Hilfsschulen unterrichtet ist, 
ist aus seinen Angriffen nicht zu ersehen!) Die Hilfsschule könne keine Garten- 
und landwirtschaftlichen Arbeiten bieten (für Deutschland ein Irrtum). Dem Er- 
ziehungszweck der Hilfsschulen arbeite sehr oft das häusliche Milieu entgegen. 
Heller befaßt sich dann weiter mit der Fürsorgeerziehung, die zur Heilerziehung 
ausgestaltet werden müsse. Die Anstalten müßten daher in Heilerziehungsanstalten 
umgestaltet werden. — Die Arbeit ist nicht frei von Unklarheiten. 


Jansen, G., Hilfsschule und Volksschule. Die Hilfsschule. VII, 4 (April 1914), 
S. 96—102. 
Die Arbeit bespricht Grundsätzliches und Wünschenswertes, wie die Frage 
der Überweisung, der Gruppierung, der Zeugnisse, der Unterbringung und Leitung 
der Hilfsschulen usw. Die Hilfsschule ist von der Volksschule verschieden! 


Backward children and forward teachers. The Training School. X, 7 
(November 1913), S. 97—104. 

Es scheint nach den Antworten, die 36 Lehrer verschiedener Städte aus ihrer 
Praxis heraus auf die ihnen vorgelegten Fragen gaben, daß man überwiegend gegen 
die Zusammenerziehung anormaler und normaler Kinder ist und statt dessen Sonder- 
klassen wünscht, deren Erfolge allerdings stark abhängen werden von den Lehrern 
und Leitern der Normalschulen. Die Lehrer der normalen Kinder müssen an- 
erkenren, daß ihnen durch die Absonderung der anormalen große Hilfe geleistet 
wird; sie sollten deshalb die Lehrer der Spezialklassen nach Kräften unterstützen, 
um auch deren Arbeit erfolgreich zu gestalten. — Aus der Arbeit läßt sich leicht 
ersehen, daß das Hilfsschulwesen in Amerika noch nicht recht durchgedrungen ist. 
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Lateiner-Mayerhofer, Mathilde, Das nervöse Kind. Zeitschrift für Kinder- 
schutz und Jugendfürsorge. 5, 6 (Juni 1913), S. 168—174. 

Besprechung der angeborenen und erworbenen Ursachen der Nervosität, der 
neuropathischen, hysterischen und psychopathischen Kinder. Solche Kinder werden 
am besten dem Heilpädagogen zur Behandlung übergeben, am besten unter Leitung 
eines Arztes. 
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Giese, Fritz, Das freie literarische Schaffen bei Kindern und Jugend- 
lichen. II Teile. XIV u. 220 und IV u. 242 Seiten. Leipzig, Johann Ambrosius 
Barth, 1914. Preis zusammen geheftet 14 M. 

Bisher hat man das literarische Schaffen von Kindern und Jugendlichen ge- 
wöhnlich nur dann in den Kreis wissenschaftlicher Beobachtung gezogen, wenn aus 
dem Kinde einmal ein Dichter oder eine sonstige berühmte Persönlichkeit geworden 
war. (Goethe, Hebbel, Treitschke. Georg Büchner aus Schulheften u. a.) Man hat 
mit Recht dabei die große Bedeutung dieser kindlichen Leistungen für die spätere 
Entwicklung erkannt und dann sein ganzes Interesse überhaupt auf das jugendliche 
Schaffen. an sich konzentriert. Wie interessant und lehrreich ist es nun, auch ganz. 
allgemein das jugendliche Schaffen beliebiger Individuen zu beobachten, deren 
spätere Entwicklung man allerdings nicht kennt. Solche Leistungen kann man 
psychologisch verwerten, auch gestatten sie einen Ausblick für die Zukunft des 
schaffenden Kindes. Diese Lücke hat der Verfasser in dankenswerter Weise aus- 
gefüllt. Freilich finden sich über unseren Gegenstand in der Literatur einzelne 
Aufsätze und einige Bemerkungen von Perez, Dyroff, Levenstein, Wilker, Schwarz- 
wald, Wolf, Engel, Thomson u. a., aber ein so vollständiges und tüchtiges Werk 
wie das von F. Giese gibt es nicht. 

Gieses Buch zerfällt in zwei Teile. Erster Teil: Abhandlung; Zweiter Teil: 
Proben. Der Verfasser ordnet sein Material in drei Gruppen: 1. Die Gruppe be- 
stellter freier Schulaufsätze una Schuldichtuugen; 2. Die Gruppe der abseits von 
der Schule entstandenen und auf einen gemeinsamen äußeren Anlaß zurückzuführenden 
Arbeiten; 3. Die Hauptgruppe ist die der gänzlich freien jugendlichen Dichtungen. 
Als Quellen dienen dem Verfasser die an ihn persönlich von vielen Autoren ge- 
richteten Proben, die Sammlungen des Instituts für angewandte Psychologie und 
vor allem die Jugendzeitschriften wie: Junge Geister, Das vierblätterige Kleeblatt, 
Anfang, Der Quell und der Monat (deren Tendenzen ich durchaus nicht gutzuheißen 
vermag, da man hier berufene und unberufene Schüler zu Worte kommen läßt, 
was vom pädagogischen Standpunkt aus nicht zu billigen ist; der Klassenklatsch 
gewinnt dadurch eine übergroße. ihm nicht zukommende Bedeutung). Sehr gut ist 
es, daß der Verfasser auch von Fürsorgezöglingen und Sträflingen Proben heran- 
zieht, die die Zentra.e für Jugendfürsorge ihm lieferte; denn diese Art von Kindern 
und Jugendlichen wird sich im allgemeinen ungebundener und zügelloser äußern. 
Weniger geeignet für die Zwecke des Verfassers sind meines Erachtens die Einzel- 
leistungen; da es nicht auf den kindlichen »Dichter«, sondern auf den normalen 
Typ des dichtenden Kindes ankommt. 

Psychologisch interessant ist der Inhalt der Jugenddichtungen; die wichtigsten 
und am häufigsten bearbeiteten Themata sind die Philosophie, Natur und Erotik, die 
meist in poetischer Form behandelt werden; in Prosaform dagegen werden Selbst- 
erlebnis, Märchenwelt und das Soziale dargeboten. Bei der Untersuchung der be- 
einflussenden Faktoren kommt der Verfasser zu dem Ergebnis, daß als Anreiz die 
Lektüre vorherrscht. Das ist auch ganz natürlich; denn den Jugendlichen fehlt 
das Selbsterlebnis. Sie sind eben in der Hauptsache auf die Lektüre angewiesen. 
Die tabellarische Übersicht auf Seite 149 weist die Differenzen der Geschlechter im 
literarischen Schaffen auf; so wird z. B. die Erotik von 18,2°/, männlichen, 21,6°/ 
weiblichen aller Autoren behandelt in poetischer Form, dagegen von 4,2°/, (m.) und 
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0,9%, (w.) in ungebundener Rede. Der Reim wird aiso vorgezogen, er ist feier- 
licher, das Ungewöhnlichere. Die Prosa wird als Kunstform nicht geschätzt. Diese 
Anschauung findet man ganz allgemein unter dem Laienpublikum: einer, der Poesie 
macht, wird als »Dichter« bezeichnet, der Prosaist als »Schriftstellere. Im Verlauf 
seiner weiteren Untersuchungen kommt der Verfasser zu dem Resultat, daß ein 
prinzipieller Unterschied zwischen der Knaben- und Mädchenliteratur besteht. Das 
Emotionale, die romantisch -phantastisch-rührungsvollen Momente finden bei weib- 
lichen Autoren unbedingt größeren Anklang, während alle logischen, rationalen 
Momente, einschließlich der Ironie, der Satire und der Kritik, durchschnittlich 
männliche Qualıtäten sind. Hier befindet sich Giese in völliger Übereinstimmung 
mit Weiningers Untersuchungen (»Geschlecht und Charaktere). Resümieren wir. 
Giese kommt zu folgenden Hauptresultaten: 

1. Der Knabe dichtet mehr Poesie, das Mädchen eher Prosa. 

2. Haupttendenz inhaltlicher Art sind bei männlichen Jugendlichen alle philo- 
sophischen, alle logischen Momente, Das Mädchen ist viel mehr für das Emotionale 
eingenommen. Daher kennt es auch intensiver religiöse und soziale Probleme. 

3. Das Charakteristikum der männlichen Dichtung ist persönliche Produktion, 
Originalität und Schaffen aus dem Erleben, das des weiblichen Schaffens ist meist 
die Anhänglichkeit an das Traditionelle. 

4. Hauptgrundzug der Stimmung ist bei den männlichen Autoren das Ernste, 
die ruhige Würde. Bei den Mädchen herrscht Heiterkeit vor. 

5. Kinder und Jugendliche, die schon in frühen Jahren intensiv schreiben, 
werden einmal intellektuell im Vordergrund stehen. 

6. Rasse und Religion spielen eine nebensächliche Rolle. 

7. Die Frage, ob als Erlebnis die Jugenddichtung dem Dichten des Er- 
wachsenen gleicht, wird zu bejahen sein. ; 

Diesen Ergebnissen ist unbedingt zuzustimmen; nur scheint mir ein kleiner 
Widerspruch vorzuliegen, wenn der Verfasser auf S. 154 behauptet, »daß Sturm 
und Drang von den Knaben bevorzugt wird« und »ailes Genialische, den Himmel 
Stürmende, das Prometheidische im Grunde nur dem Knaben gemäß ist« und dann 
in der Zusammenfassung S. 218 als den Hauptzug der Stimmung bei den männ- 
lichen Autoren das Ernste und die ruhige Würde bezeichnet. Oder soll sich das 
erstere nur auf den dichtenden Knaben und das letztere auf den Jüngling beziehen? 
Mit welch zarten Fingern hat der Verfasser auf Seite 101 das schwierige Problem 
»Zusammenhang zwischen Realität und Dichtungsprodukt« angefaßt! 

Und nun noch ein Wort über die Proben. Manch schönes, sinniges und auch 
formvollendetes Gedicht findet sich darunter; manche Produkte, vielleicht die Mehr- 
zahl, zeigen dagegen, wie man es nicht machen soll. Da finden sich die charakte- 
ristischen Zeichen eines schlechten Gedichtes, wie z. B. die Anwendung von 
papierenen, angelesenen Abstrakten, wie z. B. Poesie, Pnilosophie usw. Auch manche 
Anlehnung findet sich darunter. Da singt ein achtzehn- bis zwanzigjähriger Jüngling: 

»Wir gehen zusammen über die Heide. 
Fahl liegt sie da im Dämmergrau. 
Wir sind so schweigsam beide. 
Warum? 
Ich und die schönste Frau 
Wir schreiten stumm 
Über die tote Heide.« 

Und so Bierbaum: 
»Weite Wiesen im Dämmergrau. 
Die Sonne verglomm, die Sterne ziehn: 
Nun geh’ ıch zu der schönsten Frau, 
Weit über Wiesen im Dämmergrau, 
Tief in den Busch von Jasmin « 

Alles in allem: das gründliche und gediegene Werk Gieses ist in seinem 
ersten Teile eine reiche Fundgrube für den Forscher, in seinem zweiten Teile aber 
auch für den Laien ein unterhaltendes Buch. 

Berlin- Wilmersdorf. Dr. W. Krassmöller. 
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Schumann, Ge und Paul, Neue Beiträge zur Kenntnis Samuel 
Heinickes. Mit Porträt und Handschriftenprobe. Leipzig, Verlagebuchhandlung 
E. Wiegandt, 1909. 8%. 148 S. Preis brosch. 2,80 M. 

Diese Beiträge bieten eine wünschenswerte Ergänzung zu Heinickes Schriften, 
denn die Gebrüder Schumann geben hier sehr viel neues Material über den be- 
rühmten Pädagogen. Während G. Schumann Samuel Heinicke als Lehrer 
und Leiter der Taubstummenanstalt zu Leipzig schildert, würdigt ihn P. Schumann 
als Publizist. Im dritten Teile gibt der letztere dann noch eine ausführliche 
Heinicke- Biographie. Als Ergänzung zur Biographie ist weiter zu schätzen: 
Schumann, Dr., Paul, Samuel Heinickes Persönlichkeit. Leipzig, Verlag des 

Museums für Taubstummenbildung. 80 20 S. Preis brosch. 0,40 M. 

Durch diese wie durch obige Arbeiten haben die Gebr. Schumann wertvolle 
historische Publikationen geschaffen auf dem Gebiete der Abnormenbildung, deren 
weiteste Verbreitung dringend zu wünschen ist. 

Idstein i, T. M. Kirmsse, Anstaltslehrer. 


Deutsche Zentrale für endfürsorge e. V. (Berlin C. 19, Wallstraße 89), 
Tagung in Darmstadt am 29. und 30. September 1913. Berlin, Buchdruckerei 
Gutenberg (Fr. Zillessen), 1914. Preis 3 Mark. 

Heft 1. Schutz der Familie gegen den trunksüchtigen Familien- 
vater. 698, 

Heft 2. Kinder als Erwerbsmittel. Mißstände im Pflegestellen- und 
Adoptionswesen. 63 S. 

Heft 3. Die sozialhygienischen Aufgaben der Ärzte im Zusammen- 
hang mit der gesamten Jugendfürsorge. 53 8 

Es ist erfreulich, daß diese wertvollen Berichte durch den Druck weiteren 

Kreisen zugänglich gemacht worden sind. Ein Eingehen auf den Inhalt des ersten 

Heftes ist nach dem eingehenden Bericht Georg Büttners über diesen Verhandlungs- 

gegenstand in unserer Zeitschrift (XIX, 3, Dezember 1913, S. 181 u. 182) nicht 

nötig. — Heft 2 enthält Berichte von Gerichtsassessor Tormin - Berlin und Ver- 
waltungsdirektor Dr. Blaum-Straßburg i. E. Der erste Bericht schildert die Miß- 
stände im Pflegestellenwesen und bei Adoptionen sehr vorsichtig, und macht dann 
eine Reihe von allgemeinen Vorschlägen zur Bekämpfung, der zweite bringt An- 
regungen aus der Praxis des Kost- und Pflegekinderwesens. Wenn auch eine große 

Vorsicht in den ganzen Verhandlungen über dieses Thema seitens der Deutschen 

Zentrale und ihrer Mitglieder festzustellen, vielfach sogar eine doch wohl nicht ganz 

berechtigte Skepsis (um das vorsichtig auszudrücken) gegenüber der Arbeit der 

Stuttgarter Polizeiassistentin Henriette Arendt, so ist es doch sehr erfreulich, daß 

nun auch Organisationen wie die Deutsche Zentrale sich überhaupt mit den ganz 

unleugbar bestehenden Mißständen offen befaßt. — Im dritten Heft finden wir die 

Referate von Dr. Lewandowski-Berlin und Sanitätsrat Dr. Sonnenberger - Worms. 

Im ersten werden zahlreiche Wege für die Betätigung der Ärzte auf dem weiten 

Gebiet der Jugendfürsorge gezeigt, im zweiten werden zwei spezielle Gebiete, die 

Säuglingsfürsorge und die Fürsorge für das kranke Schulkind, herausgegriffen. Von 

den Diskussionsbemerkungen dazu sind vor allem wichtig die des Stadtschularztes 

Dr. Peters-Halle über die Erwerbstätigkeit von Schulkindern. 

Alles in allem bieten die drei Hefte eine Fülle wertvoller Anregungen für 
alle, die irgendwie zum Wohle der Jugend arbeiten, 


Jena. Karl Wilker. 
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A. Abhandlungen. 


1. Können wir Kriegswaisen der Armenpfloge 
überlassen ? 
Von 
J. F. Landsberg, Richter in Lennep (Rhld.). 


Sich gegen einen furchtbaren Bund von Feinden durch Krieg 
zu wehren, ist eine so bittere Notwendigkeit, wie jede Notwehr- 
handlung. All unsere Freude über Siege, all unsere Begeisterung für 
das herrliche Heldentum unserer Krieger, all unser Anschmiegen an 
die hohen und höchsten Ideale unseres Volkstums, alles das kann die 
Tatsache nicht beseitigen, daß es eine Bitternis ist, ein unsäglich 
Schweres, und daß Dinge Not leiden, die wir im Frieden mühsam 
und selbstlos aufrichteten, um die Zukunft unseres Volkes, seine 
Jugend, zu sichern. Wir müssen uns darüber klar sein, daß unser 
Kampf, der unsere ganze Kraft auf einen Punkt vereinigt, uns zum 
Aufgeben von Vorposten, von Außenposten unserer Wirksamkeit 
nötigen kann. Außer den vielen herrlichen jungen und mannes- 
kräftigen Menschenleben, die wir opfern, opfern wir auch jugend- 
kräftige Werke und damit teilweise Zukunftswertee Es geht nicht 
anders. Wir haben den Tatsachen ins Auge zu sehen, damit sie nicht 
noch schlimmer werden, als sie eben durch unseren Lebenskampf 
werden müssen. Nehmen wir einige dieser Schwierigkeiten näher 
unter die Augen! 

Ein Teil unserer Fürsorge-Erziehungs-Anstalten wurde in Lazarette 
umgewandelt. Die Insassen wurden teils entlassen, teils in Stellung 
verbracht. Meist ältere, schulentlassene Zöglinge, welche ohnehin 
manche Schwierigkeiten boten. Nur ein geringer Teil zog mit in den 

Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 10 
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Krieg, und für diese freilich bietet die Lage auch reichlich Wege 
aufwärts. Und sie werden gegangen. Eine Wohltat des Krieges 
für diese Einzelnen, so wie der Heldentod ein hohes Glück für den 
Einzelnen sein kann, wenn er ihn im richtigen Zeitpunkte trifft. Alle 
die anderen aber, die nicht in den Krieg können? Sie sind den Ge- 
fahren, denen sie durch die Fürsorge-Erziehung enthoben werden 
sollten, nun doppelt ausgesetzt. Denn zu den Gefahren kommt die 
Not. Für eine ganze Reihe von Handwerkslehrlingen und Gehilfen 
aus dieser Gruppe werden seit längerer Zeit Stellen gesucht. Dabei 
muß man bedenken, daß ohnehin die Entlassung aus der Anstalt in 
Privatstellung nach Ansicht mancher Erziehungssachverständigen zu 
rasch — nach ®/, Jahr z. B. — erfolgte, weil die Zahl und damit 
das Raumbedürfnis und die Kostenlast den betreffenden Ausführungs- 
behörden zu groß wurden. Die zu früh Entlassenen schädigen manch- 
mal in Privatstellen den Ruf der Fürsorgezöglinge und damit die 
ganze Erziehungsaufgabe an der gefährdeten Jugend. Ähnlich wie 
den Fürsorgezöglingen soll es, hier wiederhole ich mir Zugetragenes 
ohne eigene Kenntnis, nicht bloß Schwachsinnigen und Epileptischen, 
sondern auch gewissen Gruppen gewöhnlicher Waisenkinder gehen. 
Letzteres ist natürlich und liegt nahe. Denn vielen von diesen ging 
es ohnehin nicht sehr gut. Und außerdem sind die Gemeinden, also 
die Träger der Armenunterstützungen, durch die Summen, welche sie 
an Weib und Kind der Kriegsteilnehmer täglich bezahlen müssen, 
stark in Anspruch genommen. So müssen sie in Armenunterstützungs- 
sachen noch schwieriger und peinlicher sein als sonst. Das Mitleid 
ist eine Saite in unserem Dasein, die ein wenig schlaffer gespannt 
zu sein pflegt, wenn eben jeder in seinen Ansprüchen an das Dasein 
etwas bescheidener sein muß. Wer selbst trockenes Schwarzbrot essen. 
muß, wird weniger geneigt sein, einen anderen wegen der Trockenheit 
von dessen Brot zu bemitleiden. Und so liegen doch eben nahezu 
buchstäblich die Dinge. Man gönnt sich selbst nur das Nötigste, lebt 
voller Sorgen für die folgenden Wochen und Monate. Da wird selbst- 
redend die Geberstimmung der Armenbehörden in manchen Fällen 
gering sein. 

Wenn nun aber neue Bestimmungen oder private Hilfe nicht 
eingreifen, fallen gerade dieser Armenbehörde nach unseren Gesetzen 
Aufgaben zu, welche ihnen nicht belassen werden dürfen. Dazu ge- 
hören alle durch den Krieg unmittelbar geschaffenen Notstände. 
Und unter diesen ist der schwerste das Unterbringungs- und Er- 
ziehungs-Bedürfnis der Kriegswaisen. Es gibt deren diesmal mehr, 
als in den Kriegen, deren wir uns erinnern, oder von denen uns 
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Mutter und Großmutter erzählten. Es gibt mehr Waisen. Denn die 
absolute Zahl der Kämpfer, die absolute Zahl der Gefallenen, ist bisher 
schon größer, als in jenen Kriegen. Dazu kommt, daß von vornherein 
gerade auch die Jahrgänge in die blutigen Kämpfe eingezogen wurden, 
denen nahezu alle Väter unmündiger Kinder angehören. Endlich 
werden mit und ohne Vorsatz der Kämpfenden auch Nichtkämpfer 
und Frauen in diesem Kriege getötet, als das seit Jahrhunderten der 
Fall war. Vor den irregehenden Granaten gibt es kaum eine Zuflucht. 
Sie durchschlagen auch Kellergewölbe und treffen auch die Verstecke, 
welche ehemals der friedlichen Bevölkerung sichere Zuflucht gewährten. 
Handelsschiffe fahren auf Minen, die für Kriegsschiffe bestimmt sind, 
und gehen mit Mann und Maus zugrunde. Die Russen ermordeten 
in Ostpreußen zahlreiche Teile der nichtsoldatischen Bevölkerung, ver- 
brannten auch alle Gehöfte, an die sie kamen. Und bei diesen Bränden 
starben zahlreiche Menschen, Männer, Weiber und Kinder. In Belgien 
und Frankreich, auch wohl anderwärts im feindlichen Auslande, wurden 
die Deutschen beim Kriegsausbruch überfallen, meuchlerisch ermordet 
oder so gehetzt, daß manche an den Folgen umkamen. England 
setzte die Männer in Konzentrationslager. Die hilflosen Weiber mögen 
zum Teil verhungert sein, da man ja in diesem Lande auch eigene 
Arme verhungern läßt. In Rußland verfolgt man noch jetzt die Deut- 
schen nicht nur, sondern auch die Russen deutscher Abkunft, sowie 
die deutschredenden Juden. Daß dabei auch Mütter umkommen, also 
Kinder zu Waisen werden, die sich später in unserem Machtbereiche 
befinden, liegt auf der Hand. Mir sind mehrere typische Fälle be- 
kannt geworden, von denen ich einige hier nennen will. Ein Familien- 
vater, Reserveoffizier, wird in Frankreich verwundet. Seine Frau wird 
benachrichtigt. Es gelingt ihr, im Auto zum Lazarett zu fahren. 
Hierbei passiert sie Belgien. Das Auto wird von Franktireurs be- 
schossen und die Frau getötet. Der Mann stirbt im Lazarett. 4 Kinder 
werden aus guten Verhältnissen heraus plötzlich auf die Hilfe Fremder 
angewiesen. Ein ostpreußischer Bauer wird von Russen ermordet, 
sein Hof verbrannt. Seine Frau, Mutter von 3 Kindern, 2, 4 und 
6 Jahre alt, flieht in der Eisenbahn, obwohl hochschwanger. Dort 
wird sie entbunden, stirbt aber bei dieser Geburt. Die Kinder werden 
durch Zeitungsinserat ausgeboten. Ein elsässischer Beamter wird von 
den Franzosen entführt, in Frankreich mißhandelt und stirbt an den 
Folgen. Im Hause ist die Frau mit den Kindern. Franzosen schießen 
zum Fenster hinaus. Deutsche erwidern das Feuer. Ein unglück- 
licher Schuß tötet die Frau. Die Deutschen stürmen das Haus und 
finden darin alles tot. Nur die zwei kleinen Waisen spielen ahnungslos 
10* 
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über dem Körper der toten Mutter. Die Kinder sind von den Truppen 
in Sicherheit gebracht und befinden sich in einem Waisenhause zu 
Straßburg. 

Die Armenbehörden werden vielleicht im Anfang, aber später 
nicht mehr, einen kleinen Unterschied zwischen den Waisen machen, 
die auf diese Weise elternlos geworden sind und denjenigen, die 
ohnehin aus armenunterstützten Kreisen kommen. In die Emp- 
findung der im Säuglingsalter Verwaisten wird auch eine Kontrast- 
empfindung mit ihrer Härte nicht gelangen, wohl aber bei allen 
älteren Kindern, die neben dem Schmerz des Verlustes der Eltern 
den Untergang ihres individuellen Lebensanteiles erleben müssen. 
Sie leben sich in der neuen Umgebung, die sie »unpersönlich« be- 
handelt, nicht ein. Lebenslang fehlt ihnen das verlorene eigene 
Kinderland. Auch der Hinzutritt privater Wohltätigkeit hat keine 
uns befriedigende Wirkung. Sie ist hell und bereit im Augenblick 
des zerstörenden Sturmes.. Auch noch ein Weilchen später. Aber 
schließlich mechanisiert sie sich, schafft nicht mehr mit lebendiger 
Kraft, verliert das persönliche Interesse mit der persönlichen Be- 
rührung. Statt der Liebestat gewährt sie gewohnheitsmäßig unbequeme 
Pflicht. Das Sinnen des Volks gilt anderen, neuen Zielen, ihnen 
strömt nun alles zu, sie stehen in der Sonne: Über solche Sinnes- 
wandlung hinaus hält nur die Liebe, welche das Familienleben schafft. 
Schon hieraus ergibt sich, daß eine wirksame Kriegs-Waisenfürsorge 
neues Familienleben und neue Familienliebe schaffen muß; sonst bleibt 
sie ohnmächtig, der großen Zeit unwürdig, halb und lau. Daran ändert 
sich auch dann nichts, wenn der Staat größere Mittel für die Er- 
ziehung der Kriegswaisen bereit stell. Gewiß spielen die Geldmittel 
eine große Rolle auch bei der Begründung von Lebensschicksalen 
solcher Kinder. Der entscheidende Wert aber liegt bei der Frage: 
wie stellen sich diejenigen, welche das Kind erziehen sollen, zu dem 
Kinde? Wie fassen sie ihre Aufgabe auf? Nun haben wir ja einige 
Erfahrung darin, wie die Kinder fahren, welche von der Armenbehörde 
oder von der Fürsorge-Erziehungs-Verwaltung in Familien untergebracht 
werden, und mit solchen, welche unter Vermittelung des Vormund- 
schaftsgerichtes vollkommen adoptiert worden sind. Soweit ich selbst 
einen solchen Überblick habe, ging es selbst den schlechtest adop- 
tierten Kindern noch besser als dem Durchschnitt der ersteren Kategorie. 
In der bezahlten Stelle bildet sich anscheinend schwerer das Ab- 
hängigkeitsgefühl des Kindes und das Schützergefühl der Pflegeeltern, 
welches mit besagtem Abhängigkeitsgefühl in Wechselwirkung steht, 
heraus. Bei den Fürsorgezöglingen kommt das Mißtrauen der Pflege- 
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eltern als Hindernis hinzu. Tatsache ist aber als Hauptschwierigkeit 
das unüberwindliche Fremdgefühl sehr vieler Zöglinge gegenüber der 
Aufnahmefamilie. Die Beweggründe der Aufnahme bleiben dem Kinde, 
auch wenn sie sorgsam verhehlt werden, fühlbar. Ein mir nahe- 
stehender Verein brachte gefährdete, selbst noch sittlich intakte Kinder 
in ländlichen Verhältnissen unter. Die Aufnahmefamilien waren solide, 
ihr Christentum stark betonende Leute, deren guter Wille außer 
Zweifel stand. Ein Abgeordneter des Vereins fuhr mehrmals im Jahre 
an Ort und Stelle, erkundigte sich nach den Kindern, ging im Gespräch 
mit ihnen spazieren und hatte immer gute Eindrücke. Dessen un- 
geachtet ging es vielfach gar nicht gut. Eines der Kinder entfloh 
zum Gericht und bat um Schutz. Tatsachen, die ein Einschreiten 
veranlassen konnten, wußte es nicht anzugeben (12 Jahre alt. Ein 
anderes Kind war den Pflegeeltern unlieb; sie provozierten eine 
Näscherei, nannten sie dann Diebstahl, um das Kind (14 Jahre alt) 
los zu werden. Kurzum: zuverlässige Menschen wurden in diesen 
Kindern nicht herangezogen. Zwischen ihnen und ihren Pflegeeltern 
war eine Scheidewand geblieben. In manchen Waisenanstalten be- 
findet sich ein ungenügendes Personal. Ein tatkräftiger und pflicht- 
treuer Verwalter, der aber streng und unfreundlich ist und alles durch 
»Ordnung« machen will, seine Frau und ein Dienstmädchen, das 
aus der Reihe der Waisen hervorging, dazu 50 Knaben und Mädchen. 
Das ist der Zuschnitt mancher solchen Anstalt. Die Kinder haben 
ein wohlgeregeltes Dasein. Untereinander haben sich Freundschaften 
und Spannungen, Sondermoral und Intriguen gebildet, aber keine Liebe. 
Zuweilen fällt es einem Wohltäter ein, etwas Besonderes an ihnen zu 
tun. Er erscheint mit einem Korbe Obst oder Gebäck. Jubelnd um- 
drängen ihn die Kinder. Aber ein persönliches Verhältnis bildet sich 
nicht, würde wohl auch unerwünscht sein. Es ist ein seltsamer 
Menschentyp, der so erzogen wird. Mir macht er oft den Eindruck 
des Unvollständigen. Und im Frieden gehörte es zu meinen lite- 
rarischen Bestrebungen, für eine persönlichere Erziehung dieser Kinder 
einzutreten. Bisher vergebens, wie an so manchen Punkten, in denen 
der literarisch Kämpfende nicht zugleich persönlich eingreifen kann. 
Jedenfalls ist das Loos des durchschnittlichen armenunterstützten oder 
von der gewöhnlichen Wohltätigkeit erhaltenen Waisenkindes nicht 
so, daß wir den Kriegs-Waisen eine ähnliche, also nur scheinbar 
genügende, Behandlung zuteilen dürften. Haben wir doch alle das 
Gefühl, daß den Kindern unserer dahingeopferten Helden eine über 
das Durchschnittsmaß empoıragende, besonders sorgsame Behandlung 
gewidmet werden muß. 
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Die Gelegenheit zu einer solchen gehobenen Behandlung der 
Kriegswaisen ist dadurch geboten, daß das Angebot von Familien, 
welche solche Kinder aufnehmen und unentgeltlich erziehen wollen, 
ein überaus großes ist. Auf Zeitungsausgebote, wer Kriegswaisen 
übernehme, um sie wie eigene zu erziehen, melden sich Familien aus 
allen Ständen, selbst ledige Lehrerinnen. Reichlich sind auch solche 
kinderlose Ehepaare vorhanden, welche diese Kinder vollkommen an 
Kindesstatt annehmen möchten. Dem Angebot und der Nachfrage 
durch die Zeitungen aber darf man eine so wichtige Sache, wie das 
Erziehungsbedürfnis der Kriegswaisen nicht überlassen. Das ist selbst 
bei gewöhnlichen Adoptionen ausgeschlossen. Es gibt zu viele Ele- 
mente mit Nebenabsichten, auch reichlich Menschen, die ungeeignet 
sind, Kinder zu erziehen. Weiter: auch bei ausreichendem Erzieher- 
talent der Pflegeeltern kommt es sehr darauf an, den geeigneten 
Familien die gerade zu ihnen passenden Kinder zuzuführen. Das 
Scherzwort, daß man bei Auswahl seiner Eltern vorsichtig sein solle, 
hat in diesem Falle eine ernste, in Wirklichkeit zu übersetzende Be- 
deutung. Somit muß eine Stelle da sein, ein Amt, welches die Ver- 
mittelung übernimmt und auch später noch bis zu voll erlangter 
Sicherheit über dem Lose der untergebrachten Kinder wacht. Am 
nächsten liegt die Übernahme der Vermittelung, Auswahl und Auf- 
sicht den ohnehin mit Jugendfürsorge befaßten Organisationen z. B. 
den »Zentralen für Jugendfürsorgee. Auch das »Rheinisch- 
westfälische Jugendschutzbüro zu Lennepe!) hat unter Zurück- 
stellung seiner Friedensaufgaben die Unterbringung der Kriegswaisen 
als Hauptarbeit übernommen, und bereits etwa 200 Stellen ausfindig 
gemacht, in welchen Kriegswaisen unentgeltlich als Familienglied, 
konfessionsgleich und mindestens standesgleich untergebracht werden 
können. Bevor weitere Stellen gesucht werden, will man jetzt suchen, 
die bisherigen zu besetzen. Deshalb sucht das Jugendschutzbüro jetzt 
die Kriegswaisen, welche nicht von der eigenen Verwandtschaft 
untergebracht und erzogen werden. Pfleger, Vormünder, Armen- 
verwaltungen und sonstige Behörden werden gebeten, die 
von ihnen bisher beschirmten Waisen bei dem genannten 
Jugendschutzbüro anzumelden und mit diesem Büro in Ver- 
handlung wegen Unterbringung, Adoption und Sonderförde- 
rung einzutreten.?) 

1) Ebenso die »Deutsche Zentrale für Jugendfürsorger in Berlin C. 

23) Adresse: »Jugendschutzbüro Lennep« oder »Amtsgerichtsrat Landsberg, 
Lennep« oder »Gerichtssekretär Spengler, Lennep«. Auch die Redaktion dieser Zeit- 
schrift übernimmt Übermittelung der Nachrichten. 
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In der Erziehung der in andere Familien übergehenden Kriegs- 
waisen sind besondere Grundsätze zu wahren, welche den Erfahrungen 
der Pädagogik entsprechen. Sie sollen möglichst heimisch werden in 
der neuen Familie und dennoch ihre eigene Überlieferung fest, feier- 
lich und dauernd besitzen. Denn die Tradition zu dem Helden hin 
erleichtert es dem Nachkommen, einen Charakter zu erlangen. Die 
Erinnerung zu ihm hin darf nicht verschüttet werden. Denn, wenn 
die Seele des Kindes reif wird, verlangt sie diese Erinnerung als ihr 
heiligstes Erbteil. Nicht, als ob nun jeder Nachkomme eines Kriegs- 
helden auch nach kriegerischem Lorbeer trachten müßte. Aber mutig 
in der ersten Reihe für eine als gut erkannte Sache zu stehen, das 
muß zur Selbstverständlichkeit, zum Wesen im Lebenswillen des Nach- 
kommen werden. Denn auch der Held starb nicht bloß dafür, daß 
sein Volk und dessen Jugend einfach da sei, sondern sein Opfer er- 
folgte auch dafür, daß des Volkes und der Jugend Seele wachse, daß 
die sittlichen Werte immer höhere werden sollen in den Menschen, 
die nach uns kommen als unsere körperlichen und geistigen Kinder 
und Enkel. Die Pflegefamilie darf auch nicht vergessen, daß sie in 
diesen Waisen etwas besonderes hat, ein anvertrautes Nationalgut, 
einen Schatz, dessen verzinstes Ergebnis dereinst zu verantworten 
sein wird. 

Es wird sich bei diesen Kriegswaisen zwar um große Zahlen 
handeln, aber doch auch wieder nicht um so große, daß man den 
Überblick verlieren und die Einheitlichkeit der Arbeit preisgeben 
müßte. Es wird daher auch möglich sein, die Einheitlichkeit der Er- 
ziehungsgrundsätze zu wahren und eine gewisse gemeinsame Losung 
auszugeben. Selbstverständlich ist die Arbeit an den einzelnen Kindern 
nach dem Alter verschieden. Da ist ein erwachsener, noch nicht voll- 
jähriger Sohn, dessen Studium fast vollendet war. Die Familien- 
aufnahme kann in diesem Falle nur Folge beiderseitiger freier 
Entschließung sein. Die erfolgte Aufnahme aber hat nicht mehr die 
eigentliche Erziehung zum Gegenstande, sondern nur die Gewährung 
eines finanziellen und eines sittlichen Rückhaltes. Das Gefühl irgend- 
wo zu Hause, irgendwo unbefangen sein zu dürfen, irgendwo sein 
Verhalten verantworten zu sollen, das alles gibt dem fast Gereiften 
in diesem für viele gefährlichen Alter die Kraft, den Lebensweg 
grundsatztreu zu gehen. Noch größer ist das Anlehnungsbedürfnis 
bei Mädchen dieses Alters, und es ist gut, wenn es auf diese schützende 
Weise befriedigt wird; sonst besteht die Gefahr der Ausnutzung durch 
selbstische Elemente, die nur scheinbaren Schutz gewähren. Das 
ältere Kind, das seine Eltern schon genauer gekannt und verstanden 
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hat, aber eben doch noch Kind ist, bedarf einer Erziehung, welche 
sich möglichst an die elterliche Methode anschließt. Es ist nicht 
immer leicht, diese zu ermitteln oder zu errechnen. Man wird oft, 
und zwar in ruhigen, konfliktlosen Zeiten, das Kind selbst ausfragen 
müssen. Was sagten Vater und Mutter dazu, wenn ein Kind diese 
oder jene Handlung beging? Selbstredend darf der Anschluß an die 
elterliche Weise nicht blindlings erfolgen. Denn wir wissen alle, 
wie unpädagogisch, oft launisch oder direkt falsch manche Eltern vor- 
zugehen pflegen. Aber dem Kinde darf der etwaige Gegensatz nicht 
fühlbar werden, es sei denn, daß der Erzieher fühlt, wie sehr die 
Logik des Kindes selbst das Falsche empfunden und innerlich ab- 
gelehnt hatte. 

Am leichtesten ist es natürlich nach der Richtung des selb- 
ständigen Vorgehens des neuen Erziehers, wenn er ganz kleine 
Kinder aufnimmt. Er kann sie durchaus wie eigene behandeln. Aber 
da erhebt sich eine neue Schwierigkeit. Der Charakter ist noch nicht 
erkennbar angelegt, und es fehlen den Pflegeeltern die für den 
Blutsfremden oft unauffindbaren feinen Fäden zum Verständnis der 
werdenden Stammes- und Wesens-Eigentümlichkeiten. Hier muß wie 
in einer gut geleiteten Anstalt die systematische Kunst des Er- 
ziehers die Natur nach Kräften ersetzen, ja in den Treffpunkten zu 
übertreffen suchen. Das kann die Pflegefamilie nur unter Anleitung. 
Die Anleitung aber muß wieder die vermittelnde Stelle geben. In 
dieser sind Organisatoren und Pädagogen beider christlichen Bekennt- 
nisse vorhanden; auch zu einer israelitischen Erzieherpersönlichkeit 
bestehen Beziehungen. Es ist also anzunehmen, daß auch diese 
nicht ernst genug zu nehmende Arbeit wird geleistet werden können. 
Sie wird also weit entfernt sein von der »notdürftigen« Erziehung, 
welche zu leisten die Armenbehörde z. B. in Preußen nach dem 
Wortlaute des Gesetzes rechtlich nicht einmal verpflichtet ist. Sie 
wird eben nicht nur notdürftig, sondern wohlberechnet sein, reich 
an Mühe und reich an Segen, wie das Opfer der Helden, welche 
uns in ihren Waisen eine kostbare Gelegenheit hinterließen, ihrer 
wert zu handeln! 
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2. Formale und materiale Intelligenzdefekte 
als Hemmungen im ersten Leseunterrichte der Schwach- 
begabten und eine diesen Defekten angepasste 
Leselehrmethode. 
Von 
Heinrich Nöll in Wiesbaden. 


Motto: 
»Die Hilfsschule könnte in didaktischer 
Beziehung die Bildungsstätte der Lehrer 
für alle übrigen Schulen werden.« 
Trüper. 
Im Munde eines Hilfsschullehrers nimmt sich das als Motto ge- 
wählte Wort des vielgenannten und weithin anerkannten Pädagogen 
Trüper etwas anspruchsvoll aus, weil von dem Lehrer der normal- 
befähigten Schüler (namentlich in Lehranstalten, die einem wissen- 
schaftlichen Betriebe des Unterrichts zustreben) in didaktischer Hin- 
sicht Leistungen gefordert werden, zu denen sich in der Hilfsschule 
keine Gelegenheit bietet. Trotzdem liegt dem Worte Trüpers ein sehr 
berechtigter und durchaus anzuerkennender Gedanke zugrunde. In 
»Der große Irrgarten« von Otto Ernst!) findet sich folgende inter- 
essante Stelle: »»Ich überraschte einmal einen vortrefflichen Mann 
und berühmten Gelehrten dabei, wie er den Tannenbaum für die 
Seinen putzte und dabei fortwährend hockend und kniend um den 
Baum herumrutschte. »Warum machen Sie denn das?« rief ich erstaunt. 
»Jar, sagte er, »man muß bedenken, daß die Kleinen den Tannen- 
baum von unten sehen; man muß ihn aus der Perspektive der Kinder 
schmücken.«e So müssen wir Sorgen und Freuden, Tränen und Lachen 
der Kleinen aus der Kinderperspektive betrachten.e« — Diese Aus- 
führungen von Otto Ernst sind noch dahin zu ergänzen, daß wir 
auch die Leistungen und die Anforderungen an die Leistungsfähigkeit 
der Kinder in der Schule aus der Kinderperspektive betrachten sollten. 
In keiner anderen Unterrichtsanstalt wird nun der Lehrer so sehr ge- 
nötigt, sich über das, was unterrichtlich zu geschehen hat, vom zu 
unterrichtenden Kinde aus zu orientieren, als in der Hilfsschule. In 
allen anderen, ganz besonders aber in gehobenen Lehranstalten besteht 
die Gefahr, daß sich der Lehrer einseitig nur nach den inneren logi- 
schen Zusammenhängen des Lehrstoffes richtet und darob ganz ver- 


1) Otto Ernst, »Der große Irrgartene. »Über Land und Meer. Jahrg. 54. 
1912. Nr. 52. 
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säumt, die geistige Aufnahme- und Assimilationsfähigkeit, die psychische 
Organisation des Schülers in Betracht zu ziehen. Dem Lehrer der 
Hilfsschule aber ist es schlechterdings unmöglich, zu sagen: Wenn 
meine Lehrweise keinen Erfolg erzielt, so ist die Dummheit, Unauf- 
merksamkeit, Faulheit und Energielosigkeit meiner Schüler schuld. 
Er sieht sich geradezu genötigt, über sein vielleicht in anderen Unter- 
richtsanstalten erprobtes Lehrverfahren nachzudenken, um es den 
Intelligenzmängeln und der geistigen Natur seiner Hilfsschüler anzu- 
passen. Wer dann aber einmal jahrelang gezwungen war, die psychische 
Eigenart des zu Unterweisenden scharf ins Auge zu fassen, um ihn 
geistig vorwärts bringen zu können, der wird auch in jeder anderen 
Schule in didaktischer Hinsicht den förderlichen Einfluß der Ge- 
wöhnung, sich der inneren Natur des Zöglings anzupassen, erfahren. 
In diesem Sinne will das Wort Trüpers verstanden werden: »Die 
Hilfsschule könnte in didaktischer Beziehung die Bildungsstätte der 
Lehrer für alle Schulen werden.« Daß nicht nur die Hilfsschullehrer, 
sondern auch die Lehrer anderer Unterrichtsanstalten aus den Er- 
fahrungen in der Hilfsschularbeit Gewinn ziehen können, dürfte die 
vorliegende Arbeit erkennen lassen. 

In den nachfolgenden Ausführungen soll versucht werden, ein 
Leselehrverfahren zu beschreiben und zu begründen, das gewissen 
formalen und materialen Intelligenzdefekten, die sich bei Hilfsschülern 
deutlich zeigen, angepaßt ist. Zugleich wird die psychologische Be- 
gründung der Zweckmäßigkeit dieses Verfahrens auch erkennen lassen, 
daß das zu beschreibende Verfahren im Schreibleseunterrichte der 
Elementarklasse jeder Unterrichtsanstalt, sie sei nun Hilfs-, Volks-, 
Mittel- oder Vorschule, als das geeignetste anzuerkennen ist, um 
namentlich schwächere Schüler im Lesen (und Schreiben) zu fördern. 

Welche Intelligenzmängel als Grundursachen der Unfähigkeit 
schwachbegabter Schüler, den Anforderungen des ersten Leseunter- 
richtes zu genügen, in Betracht kommen, das kann nur eingesehen 
werden, wenn man sich zuvor darüber orientiert hat, welche Leistungen 
der Intelligenz bei dem Leseakte vom Zöglinge gefordert werden. 
Unsere Ausführungen haben sich mithin nach folgenden Gesichts- 
punkten zu gestalten; es ist zu orientieren 

I. über die Psychologie des Lesevorgangs, 

II. über die Intelligenzdefekte, die sich als Hemmungen der psy- 
chischen Vorgänge beim Lesen nachweisen lassen, 

III. über ein Leselehrverfahren, das geeignet ist, jene Hemmungen 
zu überwinden. 
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I. 
Die Psychologie des Lesevorganges. 


Die moderne Seelenlehre und die experimentelle Pädagogik haben 
uns die Leistungen der Intelligenz, wie sie sich in den verschiedenen 
Unterrichtsdisziplinen des Rechnens, Zeichnens, Sprechens, Lesens, 
Schreibens usw. darstellen, als mehr oder minder komplizierte Vor- 
gänge erkennen gelehrt. Das Verständnis der zusammengesetzten ver- 
wickelteren Leistungen wird uns nur dadurch eröffnet, daß wir die- 
jenigen einfachen psycho-physischen Vorgänge, welche jene zusammen- 
gesetzten konstituieren, in bezug auf ihre qualitative und quantitative 
Beschaffenheit, ihre Gleichzeitigkeit oder ihre Aufeinanderfolge, ihre 
Bedeutung und Wichtigkeit oder Unwichtigkeit für das Gelingen der 
komplizierten Leistung erforschen. Auch der Lesevorgang ist eine 
sehr komplizierte Leistung. Das Lesen eines Wortes hat eine entfernte 
Ähnlichkeit mit dem Benennen eines sachlichen Objektes. Da nun 
schon das Benennnen eines sachlichen Gegenstandes, etwa eines Eies, 
sich aus einer Menge von einfachen körperlichen und seelischen Vor- 
gängen zusammensetzt, so muß die Tätigkeit des »Benennens« eines 
geschriebenen oder gedruckten Wortes erst recht kompliziert sein. 
Beim Benennen eines Eies ereignet sich folgendes: 1. Ein Lichtreiz 
von der weißen Farbe desselben erregt Netzhautelemente, Sehnerven 
und Sehzentrum und erweckt psychisch eine Lichtempfindung, sowie 
gleichzeitig Erinnerungsbilder ähnlicher früherer Empfindungen; 2. eine 
der Eiform entsprechende Augenbewegung erweckt eine Augen- 
muskelbewegungsempfindung; sowie Erinnerungsbilder von solchen, 
also Bewegungsvorstellungen; 3. beide Elemente (unter 1. und 2.) 
assoziieren sich und konstituieren die optische Raumvorstellung »Eie; 
4. diese erweckt das Erinnerungsbild der Klangvorstellung des Namens 
»Ei«; 5. die Klangvorstellung ruft auf assoziativem Wege die Sprech- 
bewegungsvorstellung dieses Namens oder die motorische Sprach- 
vorstellung, also ein Erinnerungsbild, wach; 6. dieses enthält dann 
die Antriebe zum Aussprechen des Namens und weckt die Sprech- 
bewegungsempfindungen und 7. damit zugleich die Gehörsempfin- 
dungen beim Aussprechen des Namens. 

Daß nun das »Benennen« eines geschriebenen oder gedruckten 
Wortes eine noch verwickeltere Leistung ist, wollen wir an einer 
schematischen Zeichnung veranschaulichen, die wir zu diesem Zwecke 
entworfen haben. Doch sei zuvor bemerkt, daß in diesem Schema 
noch nicht einmal alle assoziativen Vorgänge zur Darstellung ge- 
langten, weil es uns nur darum zu tun war, das darzustellen, was als 
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das Wesentlichste und das für das Verständnis unserer Ausführungen 
Erforderliche anzusehen war. Angenommen, es handle sich darum, das 
Wort »wischen« zu lesen. Der Leser soll ein normalbegabter 
ABC-Schüler sein. Vorausgesetzt wird, daß er die Buchstaben, 
aus denen das Wort zusammengesetzt ist, schon kennen und lautlich 
bezeichnen gelernt hat. Es ist klar, daß für ihn die »Benennung« 
des Gesichtseindruckes, der ihm in Gestalt des Wortes »wischen« vor 
Augen tritt, schwieriger sein muß, wie die Benennung eines sach- 
lichen Objektes, da das Wort ein künstlich aus künstlichen Buch- 
stabenzeichen konstruiertes »Objekt« ist, und da jedes Buchstaben- 
element seinen besonderen Lautnamen hat, deren Zusammenfügung 
oder Synthese in bestimmter, erst zu erlernender Reihenfolge das 
Wortklangbild ergibt. Der geistige Vorgang der Benennung jedes 
einzelnen Buchstabenzeichens in diesem Worte ist genau so kompli- 
ziert, wie der oben zerlegte geistige Vorgang der Benennung des 
sachlichen Objektes »Ei«. Bei der »Benennung« des Gesichtseindruckes, 
den das Wort »wischen« darstellt, muß also der Schüler fünfmal 
das tun, was er bei der Benennung eines »Eies« einmal zu tun hat 
— und noch mehr dazu. Die Teilvorgänge beim Lesen des Wortes 
»wischen« wollen wir mit Hilfe des folgenden Schemas erläutern: 





Wenn der ABC-Schütze das Wortbild »wischen« erblickt, so 
kommt es ihm im ersten Moment als ein Gewirre von Linien, 
Strichelchen, Ringelehen und Pünktchen vor. Am Anfang aller psy- 
chischen Vorgänge, die den Leseakt zusammensetzen, steht also ein 
ungegliederter, ungeklärter Totaleindruck von dem Wortbilde »wischen«. 
Es ist kein klares Bewußtsein von der ursprünglichen Tätigkeit der 
Zusammenfügung jener Linien, Strichelchen, Ringelchen und Pünktchen 
zu dem Gesamteindruck vorhanden; der psychische Mechanismus hat 
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jenes Gewirre von Linien, Strichelchen usw. ganz automatisch zu 
einem einheitlichen ungeklärten Anschauungsganzen vereinigt. Die 
unbewußt vollzogene Vereinigung der Elemente nennen wir die ur- 
sprüngliche Synthesis der optischen Anschauung. Sie ist bloß der 
Ausgangspunkt zu der nun nachfolgenden bewußten Analyse oder 
Zerlegung des unklaren Gesamteindrucks: dieser zerlegt sich dem 
ABC-Schüler, sobald er dem Gesichtseindruck seine Aufmerksamkeit 
zuwendet, in eine Reihe von bekannten Buchstabenelementen. Diese 
Reihe ist in unserem Schema bei @ als gegliederte, zerlegte Gesichts- 
wahrnehmung w A schen dargestellt. Das Auge des kleinen Lesers 
1 L «01 


wandert nach dem ersten unklaren Totaleindruck sofort an den links- 
seitigen Anfang der Buchstabenreihe: es wird das erste Buchstaben- 
zeichen (optisch) fixiert und apperzipiert, d. h. mit Aufmerksamkeit 
klar und deutlich aufgefaßt. Diese optische Raumvorstellung von dem 
ersten Buchstaben weckt nun aber blitzschnell automatisch- assoziativ 
(und noch ehe das zweite Buchstabenelement apperzipiert wird) die 
Lautklangerinnerungsvorstellung von dem ersten Buchstaben »we. 
Sie ist in unserem Schema als w bei K I dargestellt; denn bei K J 


2 

ist das Klangbild des Wortes symbolisiert, das künstlich aus einzelnen 

Lautklängen zusammengesetzt wird. Die Lautklangvorstellung »w<« 
2 


weckt ebenso blitzschnell und automatisch die bei Sp dargestellte dem 
ersten Laute entsprechende Sprechbewegungsvorstellung w; bei Sp 
3 


sind sämtliche Sprechbewegungsvorstellungen der Laute versinnbildlicht. 

Sie konstituieren zusammen das sprechmotorische Wortklangerinne- 

rungsbild. Die Sprechbewegungsvorstellung des ersten Lautes löst 

den Antrieb zum Sprechen des Lautes aus, weckt also blitzschnell 

automatisch die bei Em dargestellte Bewegungsempfindung, die 

beim Aussprechen des w entsteht. Ihr Symbol ist w. An diese 
4 


motorische Empfindung reiht sich dann beim lauten Lesen noch die 
akustische oder die Gehörsempfindung des ersten Lautes. Sie ist 


symbolisiert bei Æa als w. Ist die erste Assoziationsbahn w, w, w, w, w 
b 128346 
blitzschnell durchlaufen, so erfolgt sofort die Apperzeption des zweiten 


Buchstabens und es läuft die Assoziationskette č ¿č ab; daran 
12345 
schließt sich dann in gleicher Weise die Apperzeption der übrigen 


Buchstaben des Wortes »wischen«. Gleichzeitig wird aber auch noch 
eine Assoziation der optischen Elemente untereinander, der akustischen 
untereinander, der motorischen untereinander gebildet. Man sehe in 
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unserem Schema die kleinen Pfeile in w >.» > schw > e» on 
bei G, ferner bei K I, bei Sp usw. Parallel mit der Analyse des un- 
geklärten Totaleindrucks oder der unbewußt vollzogenen Synthesis 
der optischen Anschauung verläuft nämlich eine bewußt vollzogene 
Synthese oder Zusammenziehung der optischen Elemente zu einem 
geklärten, gegliederten optischen Gesamtvorbilde, sowie der Laut- 
elemente zu dem akustischen Wortganzen, dem Wortklangbilde XI, 
sowie endlich der motorischen Elemente zu der Sprechbewegungs- 
vorstellung des Wortganzen, der motorischen Wortvorstellung Sp 
und Em. 

Das aus den akustischen Elementen w i schen künstlich kon- 


222232 
struierte Wortklangbild K Z ruft, sobald es vollständig abgelaufen ist, 
nun nach dem Assoziationsgesetze der Ähnlichkeit oder Gleichartigkeit 
ein zweites Klangbild (X II) in der Erinnerungsschatzkammer der 
Seele, dem Gedächtnisse, wach. Dieses zweite Klangbild ist innig 
mit dem Begriffe von der Tätigkeit des Wischens verknüpft; Klang- 
bild XII ist vielleicht schon in frübster Jugend in der Seele des 
ABC-Schülers auf dem Wege der natürlichen Sprachentwicklung im 
Umgang mit der menschlichen Umgebung erzeugt worden. Es ist 
also kein »Kunstprodukt« wie das beim Lesen des Wortes »wischen« 
künstlich konstruierte Wortklangbild. Wir nennen das zweite Klang- 
bild, also das innig mit dem Begriff assoziierte K II, darum auch das 
naturwüchsige Wortklangbild. In unserem Schema ist es absicht- 
lich in zusammenhängender Schrift dargestellt, weil dadurch angedeutet 
werden soll, daß es als ein geschlossenes, einheitliches, aber nicht als 
ein bewußt gegliedertes Wortklangbild vorgestellt wird. Es ist sehr 
wahrscheinlich, daß das naturwüchsige Klangbild II auch durch die 
motorische Wortvorstellung Sp wachgerufen wird, sobald diese voll- 
ständig konstruiert ist. Vielleicht ist darin, ob K II von KI aus 
oder von Sp aus geweckt wird, eine Unterschiedlichkeit der Menschen 
als sogenannter Akustiker und Motoriker gegeben. Erst das natur- 
wüchsige Klangbild K II weckt den Begriff von der Tätigkeit des 
Wischens, und damit ist der Lesevorgang zu Ende. Hervorgehoben 
muß noch werden, daß also beim ABC-Schüler nicht das künstlich 
konstruierte, sondern nur das naturwüchsige Klangbild den Begriff 
weckt. Beide Klangbilder verschmelzen miteinander. Oder, um es 
anders zu sagen: das künstlich mit Hilfe von Buchstaben konstruierte 
Wortklangbild K I wird als das »naturwüchsige«, ungegliederte K II 
wiedererkannt. 

Der Lesevorgang des ABC -Schülers läßt sich somit in folgender 
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Weise definieren: Er ist die Identifizierung eines mit Hilfe von 
Buchstaben künstlich konstruierten undeinesnaturwüchsigen 
geschlossenen Wortklangbildes. Demnach ist es wichtig, daß die 
naturwüchsigen Wortklangbilder, die den zu lesenden Wörtern ent- 
sprechen, als assimilierende Seeleninhalte vorhanden sind. Wenn sie 
nicht auf dem Wege der natürlichen Sprachentwicklung bereits in der 
Seele entwickelt worden sind, so hat der Unterricht dafür Sorge zu 
tragen. Doch davon später! Betont soll noch werden, daß es dem 
Schüler nicht immer gleich gelingt, das naturwüchsige Wortklangbild 
in dem künstlich konstruierten wiederzuerkennen. Die Identifizierung 
der beiden Wortklangbilder gelingt nur dann, wenn das künstlich 
konstruierte dem naturwüchsigen in bezug auf Worttreff (d. h. Be- 
tonung der Silbe), in bezug auf den von Wort zu Wort und von 
Silbe zu Silbe wechselnden Lautwert der einzelnen Vokale und Kon- 
sonanten, ferner hinsichtlich der Dehnung und Schärfung der Vokale 
höchst ähnlich ist. Wir haben darum nicht ohne Grund gerade das 
Wort »wischen« gewählt. An ihm läßt sich deutlich im ersten Lese- 
unterrichte erkennen, daß im Leseakte des ABC-Schülers zwei ver- 
schiedene Wortklangbilder sich assoziieren (assimilieren). Wiederholt 
habe ich festgestellt, daß die Identifizierung des künstlich konstruierten 
und des naturwüchsigen Wortklangbildes nicht gelang, obwohl das 
letztere zweifellos im Gedächtnisse des Schülers vorhanden war. Die 
Wiedererkennung mißlang immer dann, wenn dasi in der ersten Silbe 
von »wischen« nicht kurz und geschärft genug und das e in der 
zweiten Silbe zu hell und zu gedehnt gebildet wurde. Der Schüler 
las statt wischen »wie scheen«. Als ich fragte: Was bedeutet dies 
Wort? wußte es zuerst niemand. Darauf sagte ich: Wende das Wort 
in einem Sätzchen an. Da hob ein Kind den Finger und antwortete: 
»Wie scheen ist die Blume.« Erst als ich die Schüler anregte, die erste 
Silbe kurz und betont, die zweite kurz und unbetont zu lesen, stellte 
sich das naturwüchsige Wortklangbild und damit sein Verständnis ein. 

In der Weise, wie wir den Lesevorgang in unserem Schema 
symbolisch dargestellt haben, verläuft er allerdings bloß beim un- 
geübten normalen ABC-Schüler, und dies auch nur dann, wenn 
das Wort nicht mehr als fünf Buchstaben enthält. Bei längeren 
Wörtern und schon nach einiger Übung modifiziert sich der Lese- 
vorgang auch schon beim ABC-Schüler. Doch wird sich empfehlen, 
von dieser Modifikation erst zu reden, wenn wir dargestellt haben, 
wie sich der Lesevorgang beim geübten Leser, dem Erwachsenen, 
vollzieht. Gehen wir darum nun dazu über, darzulegen, wie dies 
Lesen des Geübten geschieht! 
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Jeder lesefertige Erwachsene, der der Selbstbeobachtung fähig ist, 
wird finden, daß er die Worte nicht mehr buchstabierend-lautierend 
auffaßt, auch nicht in der denkbar raschesten Aufeinanderfolge der 
Laute. Er apperzipiert vielmehr das Wort, wenn es nicht ein allzu 
umfangreiches oder nicht ein absolut unbekanntes Fremdwort ist, 
momentan und simultan als ein einheitliches Ganzes, also mit einem 
Blick. Doch ist wichtig, zu wissen, daß er das Gesamtwortbild nur 
an einzelnen charakteristischen Merkmalen erkennt, und daß er durch- 
aus nicht alle Buchstaben, ja noch nicht einmal die vollen Formen 
derselben mit voller Aufmerksamkeit wahrnimmt. Selbst wenn er 
absichtlich alle Buchstaben der Wörter wahrnehmen will, wie dies 
beim Druck- und Schreibfehlersuchen des korrigierenden Schriftleiters 
und Lehrers der Fall ist, so gelingt es ihm nicht immer. Diese Er- 
scheinung des Druck- und Schreibfehlerübersehens hat nun eine Ur- 
sache in einer bestimmten psychologischen Gesetzmäßigkeit. Die Er- 
kenntnis derselben liefert uns auch den Schlüssel zum Verständnis 
der psychischen Vorgänge beim Lesen des geübten Erwachsenen, und 
dieses Verständnis ist ferner auch für den Lehrer von Schwach- 
begabten von Wichtigkeit, weil es die Voraussetzung einer zweck- 
mäßigen Gestaltung seiner Leselehrmethode ist. 

Die Ursache, daß wir geübten, lesefertigen Erwachsenen die Ge- 
samtwortbilder in allen ihren Teilen wirklich zu sehen, also sinnlich 
wahrzunehmen glauben, obwohl wir doch beim fließenden Lesen nur 
einzelne Merkmale mit Aufmerksamkeit sehen und gewisse Teile sinn- 
lich gar nicht erkennen, liegt darin, daß an der Bildung des Wort- 
bildes beim Lesen in gewöhnlichem Tempo sich drei Faktoren be- 
teiligen: 1. die Apperzeption, 2. die Reproduktion, 3. die Perzeption. 
Gehen wir zunächst auf die Wirkungsweise des ersten Faktors, auf 
die Wirkung der Apperzeption, ein! 

Den Begriff der Apperzeption gebrauchen wir hier im Sinne 
Wundts. Der Apperzeptionsvorgang ist von den Tätigkeitsgefühlen 
der Aufmerksamkeit begleitet. Er ist diejenige innere Willenshand- 
lung, durch welche wir unter den zahlreichen gleichzeitig oder in 
rascher Aufeinanderfolge in uns auftauchenden Bewußtseinsinhalten 
einzelne in einen Zustand höherer Aktivität, besonderer Klarheit und 
Deutlichkeit erheben, oder wie man sich in psychologischer Sprache 
ausdrückt: diese Inhalte werden in die helle Region, welche den 
Blickpunkt des Bewußtseins umgibt, oder in den »Fokus der Auf- 
merksamkeit« gerückt. Die Aufmerksamkeit selbst ist also die Ent- 
faltung eines größeren Quantums psychischer Energie beim Vorstellen 
einzelner Bewußtseinsinhalte, gleichsam ein Hinlenken dieser Energie 
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in ganz bestimmte »Kanäle«, nämlich in die zur Klarheit und Deut- 
lichkeit kommenden Bewußtseinsinhalte selbst. Dabei findet zugleich 
ein Abfließen der psychischen Energie von den übrigen nicht apper- 
zipierten Bewußtseinsinhalten statt. Dieser Zustand der Aktivität der 
Seele in gewisser Richtung ist psychisch durch Tätigkeitsgefühle ge- 
kennzeichnet. Der Grad der Aktivität hängt einerseits von dem 
Quantum der psychophysischen Energie ab, welche der Schöpfer dem 
Individuum überhaupt verliehen hat, andererseits richtet er sich aber 
auch nach den Zuständen der Ermüdung und Erholung, nach den 
Ernährungs- und Gesundheitsverhältnissen. Nun ist für uns die Frage 
wichtig: Wieviele und welche Bewußtseinsinhalte werden beim 
Lesen in einem Apperzeptionsakte in die Region des Aufmerksamkeits- 
umfanges erhoben? Hierauf antworten wir zunächst allgemein: Die 
Seele ist nicht nur nicht fähig, alle in einem gegebenen Momente 
im Bewußtsein auflebenden Inhalte, Gefühle, Organempfindungen usw. 
in jenen Zustand der Aktivität, der Klarheit und Deutlichkeit zu er- 
heben, sie ist es auch nicht in bezug auf ein einzelnes zusammen- 
gesetztes, umfangreiches Ganzes, wie es etwa in einem umfangreichen 
Worte oder einem Satze vorliegt. Wohl können die zahlreichen Buch- 
stabenelemente, die ein umfangreicheres Wort zusammensetzen und 
die in einem gewissen Moment in das physiologische Sehfeld treten, 
noch zum größten Teil in den Umfang des Bewußtseins fallen, so 
daß man sagen kann: es sind viele Buchstabenelemente vorhanden; 
aber nur sehr wenige von ihnen gelangen in die Region der Auf- 
merksamkeit, nur wenige werden also klar und deutlich vorgestellt. 
Die Frage: Wie groß ist der Umfang der Aufmerksamkeit, d. h. wie- 
viele Elemente können in ein- und demselben Apperzeptionsakte 
(simultan) klar und deutlich aufgefaßt und vorgestellt werden? hat 
man durch experimentelle Untersuchungen befriedigend und zuver- 
lässig beantwortet. Diese experimentellen Untersuchungen wurden 
mit Hilfe des sogenannten Schnellsehers (oder des Tachistoskops) und 
mit Pappscheiben ausgeführt, die entweder mit isolierten Buchstaben 
bedruckt oder mit kleinen einfachen Figuren (Sternchen, Punkten, 
Kreisen, Kreuzchen usw.) versehen waren. Auf einer größeren Anzahl 
von Pappscheiben werden Buchstabenelemente oder geometrische Figuren 
so aufgezeichnet, daß jede Pappscheibe diese Elemente in einer anderen 
Anordnungsweise darbietet. Das Tachistoskop ist ein Apparat, durch 
welchen man jene Buchstaben und Figuren ganz kurze Zeit dem Auge 
sichtbar machen und dann blitzschnell wieder verdecken kann. (Die 
Beschreibung des Apparats kann man z.B. in Band II der »Zeitschrift 
für experimentelle Pädagogik« von Dr. W. A Lay und Dr. E. Meu- 
Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 11 
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mann nachlesen.) Die Expositionszeit ist sehr kurz, sie beträgt oft 
nur !/,oo Sekunden. In dieser kurzen Zeit kann der Mensch mit dem 
Auge trotzdem noch eine beschränkte Anzahl von Elementen simultan 
(in einem Apperzeptionsakt) wahrnehmen. Am Anfang faßt der im 
Lesen zwar geübte, aber an die Versuche noch nicht gewöhnte Er- 
wachsene gewöhnlich nur 3—4 Buchstaben oder geometrische Ele- 
mente auf, doch steigt nach einiger Übung und Gewöhnung an die 
Versuche diese Anzahl der gleichzeitig apperzipierten Elemente. Im 
günstigsten Falle beträgt die Maximalzahl der simultan apperzipierten 
Elemente sechs. Der Aufmerksamkeitsumfang ist mithin auf 
sechs Elemente beschränkt. Durch Übung wird diese Sechszahl 
nicht überschritten; ganz vereinzelt kommt es zur Auffassng von 
7 Elementen. Die Sechszahl bildet mithin im allgemeinen eine Kon- 
stante. Diese gilt nicht nur hinsichtlich der Apperzeption räumlich 
geordneter Eindrücke von Elementen, sondern auch hinsichtlich zeit- 
lich geordneter Taktschläge, Töne, Laute usw. Der geübte Leser 
übersieht also selbst bei absichtlichem Suchen deshalb oft 
Druckfehler, weil er in all denjenigen Wörtern, die einen 
größeren Umfang haben, immer nur höchstens sechs Buch- 
stabenelemente in einem Apperzeptionsakte klar und deut- 
lich wahrnimmt. Die übrigen hat er nicht deutlich direkt sehen 
können, weil eben der Aufmerksamkeitsumfang beim Menschen über 
sechs Elemente nicht hinausgeht. Wie aber kommt es, daß man 
subjektiv die Überzeugung hat, auch die anderen Buch- 
staben deutlich wahrgenommen zu haben, wenn diese Über- 
zeugung doch objektiv eine Täuschung ist? 

Auf diese Frage antworten wir: Die Täuschung kommt zustande, 
weil bei der Bildung des Wortbildes beim geläufigen Lesen des Ge- 
übten noch die oben genannten zwei anderen Faktoren, die Perzeption 
und die Reproduktion mitwirken. Die Mitwirkung dieser Faktoren 
wollen wir an einem Beispiele veranschaulichen. Der Leser schreibe 
auf Kartonblättchen folgende Reihe von isolierten Buchstaben in den 
verschiedenartigsten Anordnungsweisen und Reihenfolgen: 


J í- A 7 = 2 Eh u 


Er verdecke mit einem zweiten Deckblättchen die Buchstaben- 
reihe und fordere eine andere im Lesen geübte Person auf, die auf 
dem verdeckten Kartonblättchen geschriebenen Buchstaben in dem 
Momente zu lesen, in welchem blitzartig schnell das Deckblatt einmal 
entfernt werden wird, um dann sofort wieder über die Buchstaben- 
reihe gelegt zu werden. Fortgesetzte Versuche mit verschiedenartigen 
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Anordnungsweisen jener isolierten Buchstaben werden zeigen, falls die 
Expositionszeit kuz genug ist (18/900 — '/ıoo Sekunden), daß nur 4, 5, 
höchstens 6 Elemente aufgefaßt werden. Sämtliche 13 Buchstaben 
aber faßt und behält der Lesefertige gewöhnlich schon nach 
einmaligem kurzen Überschauen, wenn man sie in folgender 
Weise auf einem Kartonblättchen anders ordnet und in zu- 
sammenhängender Schrift darstellt: 
HE DIT EI A % A 
a e A 

Ja, noch weit umfangreichere Wörter lassen sich, wie tachisto- 
skopische Versuche beweisen, simultan klar und deutlich erkennen. 
»Fügt man einen Satz zusammen, so lassen sich sogar 4—5 Wörter 
mit 20—30 Buchstaben noch mit einem Schlage auffassen«, so lese 
ich als Versuchsresultat bei Schulze, »Aus der Werkstatt der ex- 
perimentellen Psychologie«, Seite 157. Woher kommt nun das merk- 
würdige Resultat, daß man oben in dem Worte, »gesundheitlich« 
sämtliche 13 Buchstaben auf einmal auffaßt, während man von den- 
selben Buchstaben in andersartiger Anordnungsweise doch nur höchstens 
sechs in einem Apperzeptionsakte wahrnehmen konnte? Ist jetzt etwa 
der Aufmerksamkeitsumfang durch ein Wunder gewachsen? Der Grund 
ist folgender: Jetzt sind die Buchstaben in Gruppen und Komplexen 
geordnet, die in zahlreichen anderen Wörtern vorkommen und dem 
Lesefertigen von diesen her bekannt sind, ja so bekannt wie einzelne 
Buchstaben. Der Geübte faßt also einfache Wörter oder solche 
Komplexe von zusammengesetzten Wörtern als Einheiten auf. Selbst 
das ganze Wort »gesundheitlich« ist dem geübten Leser so bekannt, 
daß er es als Ganzes sofort an einigen charakteristischen Merkmalen 
erkennt. An solchen charakteristischen Merkmalen werden auch die 
Komplexe erkannt. Man kann freilich nicht mit Bestimmtheit in 
jedem einzelnen Falle und bei jedem Menschen sagen, welches diese 
charakteristischen Merkmale sind, die in seinen Umfang der Auf- 
merksamkeit fallen. Jedenfalls werden aber von der zweiten Silbe 


des Wortes »gesundheitlich« nur die Oberlängen des »/« und des ahe, 


sowie höchstens noch der Bogen über dem -~< "beachtet, so daß die 


Silbe »sund« nur folgendes Aussehen zu haben braucht, um erkannt 
zu werden: 
A. 
F 
Die übrigen Teile, also das u, das n und der Anfang des d 


werden einfach aus dem Erinnerungsschatze derselbe hinzugetan: 
11* 
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sie werden durch einen Faktor der Reproduktion. nämlich durch das 
subjektive Moment des Assimilationsvorgangs ergänzt. Die sinnlichen 
Empfindungen, die beim Anblicken jenes Komplexes in sehr dürftiger 
Form in uns entstehen, reichen dennoch aus, um assoziativ ähnliche, 
früher von uns erworbene Vorstellungen zu wecken, zu reproduzieren, 
und diese herbeieilenden früheren Vorstellungen gleichen den neuen 
sinnlichen Empfindungseindruck sich an, deuten, ergänzen ihn und 
verschmelzen mit ihm: beide assimilieren sich. Assimilation heißt 
Angleichung, Ähnlichmachung. Die aus dem Erinnerungsschatze her- 
zugebrachten oder reproduzierten Elemente, die aus ähnlichen oder 
gleichartigen früher erworbenen Vorstellungen entnommen sind, nennen 
wir das subjektive Moment des Assimilationsvorgangs, während die 
sinnlichen Empfindungen, welche jene reproduzierten, subjektiv hinzu- 
gebrachten Elemente wecken, das objektive Moment der Assimilation 
bilden. Der Leser wird zu den objektiven Empfindungsinhalten, die 
durch folgende Bruchstücke von Wortbildern erweckt werden, das 
assimilativ hinzuzubringende subjektive Moment leicht ergänzen können: 


Objektiv sind in dem Bruchstücke »tr—k—« die Buchstaben i, 
n, e, n nicht enthalten und doch wird der im Lesen Geübte sofort 
in jenem Bruchstücke das Wort »trinken« erkennen. Dies wäre nicht 
möglich, wenn er nicht bereits früher die Vorstellung von dem Wort- 
bilde »trinkens erworben hätte. Das objektive Moment weckt also 
jene früher erworbene Vorstellung, und aus dieser reproduzierten Vor- 
stellung werden nun die fehlenden Elemente entnommen und die 
Lücken in jenem objektiven Bruchstücke ausgefüllt: Dieser psychische 
Vorgang heißt »ergänzende Assimilatione. — Solche ergänzende 
Assimilation findet auch statt, wenn man von einem gedruckten Worte 
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die untere Hälfte mit einem Kartonblättchen verdeckt. Man kann 
dann doch die Wörter lesen. Ergänzende Assimilation findet ferner 
statt, wenn der geübte Leser nicht bemerkt, daß in einem Worte 
Buchstaben fehlen. Die Assimilation tritt nun nicht nur als »er- 
gänzende«, sondern auch als »berichtigende« auf. Wenn in einem 
falsch geschriebenen oder gedruckten Worte der Schreib- oder Druck- 
fehler »übersehen« und das Wort »richtig«, d. h. so, wie es aussehen 
sollte, gelesen wird, so liegt dies einmal daran, daß der falsche Buch- 
stabe nicht in die »helle Region« der Aufmerksamkeit gefallen war, 
aber auch daran, daß diese Lücke durch das subjektive Moment des 
Assimilationsvorgangs mit einem reproduzierten Element ausgefüllt 
und durch dieses reproduzierte Element der »dunkle Eindruck« von 
dem falschen Buchstaben ganz aus dem Bewußtsein verdrängt wurde. 
Genau derselbe Vorgang vollzieht sich bei der »fälschenden« Assi- 
milation. Sie findet statt, wenn geschrieben steht »Hand« und es 
wird statt dessen »Hund« gelesen, oder wenn geschrieben steht 
»Mond«, und es wird gelesen »Munde. Immer sind es durch Ähn- 
lichkeitsassoziation innerlich herbeigerufene ältere Vorstellungen, welche 
das subjektive Moment der Assimilation liefern, d. h. welche den 
neuen Eindruck sich angleichen. 

Nun wirkt endlich noch ein dritter Faktor bei der Bildung 
des Wortbildes im Leseakte sowohl des geübten Lesers als auch des 
ungeübten ABC-Schülers mit: die Perzeption. Wir gebrauchen 
diesen Ausdruck im Sinne Wundts. Er versteht darunter den Eintritt 
eines psychischen Inhaltes in den weiteren Umfang des Bewußtseins, 
während er die Erhebung eines Bewußtseinsinhaltes in den »Fokus 
der Aufmerksamkeit« die Apperzeption nennt. Wenn wir ein umfang- 
reiches Wort sehen, so fallen in einem Apperzeptionsakte von ihm 
nur höchstens sechs in den hellen klaren Bezirk des Aufmerksamkeits- 
umfanges. Ist nun aber in einem Apperzeptionsakte ein Wort deut- 
lich erkannt worden, das mehr wie sechs Elemente enthält, so sind 
diese übrigen Buchstaben zwar nicht mehr klar und deutlich apper- 
zipiert, wohl aber noch dunkel und undeutlich perzipiert worden; 
denn der Umfang des Bewußtseins, das sogenannte »Blick- 
feld«, ist größer als der Aufmerksamkeitsumfang. Der Um- 
fang des Bewußtseins, der also die perzipierten, dunklen, undeutlichen 
Inhalte umschließt, umfaßt nach Schulze bei räumlichen Vor- 
stellungen bis zu 13 Elemente!) nach Wundt bei zeitlichen Vor- 


1) Schulze, »Aus der Werkstatt der experimentellen Psychologie und Päda- 
gogik.e S. 160. 
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stellungen je nach der verschiedenen rhythmischen Anordnung bis 
zu 16, oder bis zu 40 Elemente.!) Von den bloß perzipierten Ele- 
menten hat man kein klares Bild. Sind diese perzipierten Elemente 
z. B. Buchstaben, so kann man nicht sagen, wie sie heißen; denn sie 
sind ja nicht klar erkannt worden. Man kann nur von ihnen sagen, 
daß noch welche da waren; auch kann man sich vielleicht noch 
undeutlich des Ortes erinnern, wo in der Gesamtwortvorstellung 
noch Buchstabenelemente standen. Kurz, diese perzipierten Elemente 
helfen mit den apperzipierten zusammen jenen Gesamteindruck des 
Wortes konstituieren; ohne dieses Zusammenwirken käme es nicht 
zu einer einheitlichen Wortvorstellung. Die bloß perzipierten Ele- 
mente gewinnen aber auch dadurch eine Bedeutung, daß sie noch 
sekundär zu apperzipierten erhoben werden können; dies 
ist nämlich dann möglich, wenn assoziative Verbindungen 
zwischen den apperzipierten und den bloß perzipierten Ele- 
menten bestehen. Solche assoziativen Verbindungen bestehen aber 
immer dann, wenn das ganze Wort oder einzelne Buchstabenkomplexe 
desselben früher schon klar und deutlich aufgefaßt worden waren; 
wir haben ja oben in unserer schematischen Darstellung der Asso- 
ziationsvorgänge, die sich beim Lesen des Wortes »wischen+ abspielen, 
angedeutet, daß sich Assoziationen bei der ersten Lesung des Wortes 
bilden zwischen den einzelnen optischen Elementen untereinander, 
sowie zwischen den einzelnen akustischen Elementen usw. Darum 
symbolisieren wir ja diese Assoziationen z. B. in Wortklangbild X 7 
so: w X—> i X— sch »— e»—n. Diese in früheren Lesungen 
erworbenen Assoziationen wirken nun bei einem neuen flüchtigen, 
unvollständigen Eindruck mit, daß die bloß perzipierten (d. h. un- 
deutlich, unklar, dunkel wahrgenommenen) Buchstabenelemente durch 
ihre assoziative Verbindung mit den klar und deutlich wahrgenommenen 
oder apperzipierten Elementen sekundär zu klar und deutlich 
vorgestellten erhoben werden. Diese sekundäre Erhellung erfolgt dann, 
wenn mit den dunklen perzipierten Elementen jene reproduzierten 
Elemente (assimilierend) verschmelzen. Weil in der früher erworbenen 
gleichen oder ähnlichen Vorstellung, welche das subjektive Moment 
des Assimilationsvorganges bildet, eine assoziative Verbindung zwischen 
denjenigen Elementen bestand, die in dem neuen Eindruck als apper- 
zipierte und als bloß perzipierte enthalten sind, darum vermögen auch 
bei einem neuen flüchtigen Eindruck die apperzipierten Elemente die 
bloß perzipierten in die Region des klaren, deutlichen Vorstellens 


1) Wundt, Einführung in die Psychologie. S. 6—8. 
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sekundär zu erheben. Diesen Vorgang der Verdeutlichung nennen 
wir nicht aus dem Grunde einen sekundären, weil er etwa in einem 
deutlich bemerkbaren zeitlichen Abstand erfolge, sondern bloß deshalb, 
weil die Verdeutlichung und Erhellung der perzipierten Elemente von 
den ursprünglich apperzipierten Elementen aus verursacht wird. Zeit- 
lich ist wohl kaum ein Unterschied zwischen der Apperzeption der 
direkt und primär hell und deutlich wahrgenommenen Elemente und 
der sekundären Erhellung der bloß perzipierten Buchstaben; denn die 
Assimilation ist eine simultane Assoziation. Es ist nun von Wichtig- 
keit, daß die bloß perzipierten Elemente zu denjenigen reproduzierten 
Elementen (des subjektiven Momentes der Assimilation), welche die 
Lücken im neuen Sinneseindruck ausfüllen, hinzutreten, um mit ihnen 
zu verschmelzen; dadurch erhält das reproduzierte subjektive Element 
sinnliche Frische, so daß es ganz den Charakter eines sinnlich klar 
und deutlich wahrgenommenen Elementes annimmt und sich für den 
Lesenden subjektiv kaum von einem apperzipierten unterscheidet. 
Hierauf beruht eben die Täuschung, daß wir beim Lesen, namentlich 
beim Schreib- und Druckfehlersuchen, alle Buchstaben glauben wirk- 
lich gesehen zu haben; denn beim Druckfehlerübersehen werden 
meistens diejenigen falschen Buchstaben nicht bemerkt, die als per- 
zipierte Inhalte eine Ähnlichkeit mit den sie verdrängenden reprodu- 
zierten Elementen haben. So werden oft ein c durch ein e, ein u 
durch ein n, ein o durch a, ein gedrucktes k durch ein t, ein ge- 
drucktes b durch ein d usw. verdrängt. — Wir betonen also noch 
einmal: Die Bedeutung des Faktors der Perzeption für die Bildung 
des Wortbildes liegt darin, daß 1. die perzipierten Inhalte im Verein 
mit den apperzipierten einen Totaleindruck des Wortbildes konstituieren, 
2. daß die perzipierten Inhalte den lückenfüllenden reproduzierten 
sinnliche Frische verleihen. Und umgekehrt liegt die Bedeutung 
der reproduzierten für die bloß perzipierten, dunklen un- 
deutlichen Elemente darin, daß letztere durch jene eine 
sekundäre Erhellung erfahren. Diese Tatsache wolle man 
besonders beachten, da sie für die Unterrichtspraxis im 
ersten Leseunterrichte von besonderer Wichtigkeit ist. 

Ehe wir nun nachweisen, wie sich der Leseakt des ABC-Schülers 
modifiziert, soll nochmals kurz und übersichtlich hervorgehoben werden, 
worin sich der Leseakt des ABC-Schülers und der des geübten Lesers 
gleichen und worin sie sich unterscheiden. 

1. Beide stimmen darin überein, daß sie ungefähr dieselbe Anzahl 
von Buchstabenelementen in einem Akte der Apperzeption sinnlich 
wirklich auffassen und klar und deutlich vorstellen können; denn der 


168 A. Abhandlungen. 





Aufmerksamkeitsumfang ist bei Kindern und Erwachsenen im all- 
gemeinen gleich. Allerdings wird der ABC-Schüler erst dann fähig 
sein, die Buchstabenelemente in jener beschränkten, dem Aufmerk- 
samkeitsumfang entsprechenden Anzahl simultan in einem Apper- 
zeptionsakte aufzufassen, wenn jeder Buchstabe dem Schüler zu einem 
Element, zu einer Einheit geworden ist. Der Aufmerksamkeitsumfang 
des Elementarschülers ist also solange auf eine kleinere Anzahl von 
Buchstaben beschränkt, als kompliziertere Buchstabenformen (z. B. »me, 
w, ei, au, sch, ß) noch nicht als Einheiten gesehen werden. 

2. Einem Wort einer absolut unbekannten Sprache gegenüber 
verhält sich der geübte Leser geradeso, wie sich der ABC-Schüler 
notwendigerweise gegenüber den noch unbekannten Wortformen seiner 
Muttersprache verhalten muß: beide nehmen das Wort als einen 
Komplex ungeordneter Buchstaben wahr und sehen sich diesem gegen- 
über auf sechs isolierte Elemente beschränkt. Unbekannte Wörter, 
welche einen die Sechszahl überschreitenden Umfang haben, erfordern 
beim Lesen mehrere Apperzeptionsakte. 

3. Bei dem ABC-Schüler spielt der Faktor der Assimilation an- 
fangs noch keine Rolle, höchstens brauchen die vollen Formen der 
Buchstaben nicht mehr in allen Einzelheiten sinnlich wahrgenommen 
zu werden, wenn das eigentliche Wörterlesen einsetzt; es genügt die 
Wahrnehmung eines Bruchstückes von dem Buchstaben, das übrige 
wird durch Assimilation hinzugebracht. Aber hinsichtlich der Gruppierung 
der Buchstaben zu Komplexen und Wortbildern kann zunächst die 
Assimilation noch keine Rolle spielen, einfach deshalb nicht, weil sich 
im Gedächtnis des Schülers noch keine Vorstellungen von Buchstaben- 
komplexen und Wortbildern entwickelt haben; darum können auch 
beim Auftreten neuer Wortformen noch keine früher kennen gelernten 
ähnlichen oder gleichartigen als reproduzierte hinzutreten und als 
subjektives Moment der Assimilation wirken. Darum muß eben der 
ABC-Schüler zunächst buchstabierend-lautierend lesen. — Bei dem 
geübten Leser dagegen muß die Assimilation gerade hinsichtlich der 
Gruppierung und Komplexbildung mit zunehmender Lesefertigkeit an 
Bedeutung gewinnen. Je mehr die Fähigkeit wächst, ganze Komplexe, 
ja ganze Wörter durch das subjektive Moment der Assimilation zu 
den apperzipierten Merkmalen ergänzend hinzuzubringen, desto größer 
ist die Lesefertigkeit. Beim Satzlesen bleiben oft ganze Wörter von 
der Aufmerksamkeit unbeachtet, weil der Sinn des Satzes eher ins 
Bewußtsein getreten ist, als die Augen die sämtlichen Wörter über- 
flogen haben; darum werden jene unbeachtet gebliebenen Wörter 
durch Assimilation hinzugebracht, da ja beim geistig hochstehenden 
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Menschen mit den Begriffen die entsprechenden bekannten Wortbilder 
innig assoziiert sind. 

4. Umgekehrt weckt auch das Gesichtsbild des Wortes beim ge- 
übten Leser nicht erst das künstlich konstruierte Wortklangbild (K D, 
sondern sofort das naturwüchsige geschlossene Wortklangbild K II 
und damit zugleich den Begriff. Der Leseakt des geübten Erwachsenen 
kann also nicht mehr wie der des ABC-Schülers als eine Identifi- 
zierung des künstlich konstruierten K I und des naturwüchsigen, ge- 
schlossen und ungegliedert vorgestellten Wortklangbildes X II definiert 
werden; denn es findet ja eine künstliche Konstruktion eines Wort- 
klangbildes nicht mehr statt, wenn es sich um bekannte Wörter 
handelt. Der optische Totaleindruck eines bekannten Wortes asso- 
ziert sich eng mit der ungegliedert vorgestellten akustischen und 
motorischen Wortvorstellung. Unser Schema der Assoziationsvorgänge 
des Leseaktes vereinfacht sich beim geübten Erwachsenen insofern, 
als das künstlich konstruierte Wortklangbild K I ausfällt, also so: 





j 


Dadurch, daß wir die optische (G), die akustische (X II) und die 
motorische Wortvorstellung (Sp und Em), sowie die beim lauten 
Lesen entstehende, sich aus Gehörsempfindungen konstituierende 
akustische Wortvorstellung Æa in zusammenhängender Schrift. und 
mit einer Klammer versehen darstellen, soll versinnlicht werden,- daß 
eine Gliederung nicht mehr vorgestellt wird. An die Stelle der künst- 
lich konstruierten motorischen ist ebenfalls die naturwüchsig entstandene 
motorische Wortvorstellung getreten. Trotzdem erfolgen die Asso- 
ziationsvorgänge nicht so, daß die akustische Wortvorstellung K II 
erst vollständig abgelaufen sein müsse, ehe die motorische Sp + Em 
entsteht. Vielmehr sind auch die Elemente der akustischen so eng 
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mit den Elementen der motorischen Wortvorstellung assoziiert, daß 
mit jedem akustischen Element auch sofort das entsprechende moto- 
rische auflebt. Die akustische und die motorische Vorstellung laufen 
also nicht als Ganze nacheinander, sondern parallel miteinander ab. 
— Nur in bezug auf sehr umfangreiche und verhältnismäßig wenig 
bekannte Wörter werden auch beim geübten Leser statt eines Apper- 
zeptionsaktes mehrere erforderlich. Diese Wörter werden dann in 
Komplexen aufgefaßt. Während der ABC-Schüler also zunächst die 
einheitsdifferenzierende Zerlegung ausführt, indem er lautierend liest, 
wendet der geübte Leser bei kleineren bekannten Wörtern das »Wort- 
bilderlesen« oder das Lesen von Wortganzen und bei größeren und 
verhältnismäßig wenig bekannten Wörtern die gruppenbildende Ana- 
lyse an. 

Nun sind wir in der Lage, verständlich zu machen, wie sich 
der Lesevorgang des Anfängers mit fortschreitender Übung allmählich 
modifizieren muß. Durch häufige Übungen im Lesen solcher Wörter, 
die hinsichtlich ihrer Buchstabenanzahl innerhalb des Aufmerksamkeits- 
umfanges liegen, gelangt der Schüler bald in den Besitz von kleineren 
ungegliedert vorgestellten Wortbildern, z. B. mu, mä, wo, am, in, im, 
lau, schau, so, auf, ich, mich, dich usw. In bezug auf solche kleineren 
Wörter wird also der Assoziationsvorgang bald ebenso einfach, wie 
ihn das oben stehende Schema des Lesevorgangs eines geübten Er- 
wachsenen versinnlicht. Hinsichtlich etwas umfangreicherer neuer 
Wörter wird bald an Stelle der nur einheitsdifferenzierenden die 
gemischte Analyse angewandt werden; d.h. es wird das betreffende 
Wort teilweise in einzelne Buchstaben, teilweise in Buchstabenkomplexe 
zerlegt. Als solche Vorstellungen von Komplexen bilden sich gewöhn- 
lich bald Vorstellungen von Endungen, Endsilben, Nachsilben, Vor- 
silben und häufig auftretenden Stammsilben aus. Mit noch mehr fort- 
schreitender Lesefertigkeit wandelt sich die gemischte Analyse hin- 
sichtlich häufiger auftretender Wörter in die reine gruppenbildende 
Zerlegung um, und diese stellt den Übergang zum vollendeten »Wort- 
bilderlesen« dar, bei welchem die Wörter gar nicht mehr zerlegt zu 
werden brauchen. — Mit dem Einsetzen der Komplexbildung 
beginnt auch die Mitwirkung der Assimilation, und diese 
gewinnt dann immer größere Bedeutung. 

Der Übergang von denjenigen Wörtern, die hinsichtlich ihrer 
Buchstabenanzahl noch innerhalb des Aufmerksamkeitsumfanges liegen, 
zu denjenigen, welche umfangreicher sind, macht dem normal be- 
fähigten Schüler deshalb keine besonderen Schwierigkeiten, weil bis 
dahin, wenn diese umfangreicheren Wörter mit sechs und mehr Buch- 
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staben als Lesestoff auftreten, sich längst im Gedächtnis des Schülers 
schon Vorstellungen von Buchstabenkomplexen entwickelt haben. 
Darum kann er dann schon die gemischte und gruppenbildende Ana- 
lyse anwenden, und darum kann zweitens das subjektive Moment der 
Assimilation seine helfende Macht betätigen. Der Lehrer normal- 
begabter Sghüler merkt deshalb jenen Übergang gar nicht. 
Ganz anders ist es in dieser Hinsicht im Leseunterricht der 
Hilfsschüler. Gewisse Intelligenzdefekte der Schwach- 
begabten machen dem Lehrer nicht nur den vorhin er- 
wähnten Übergang deutlich bemerklich, sondern erweisen 
sich auch in anderer Hinsicht als Hemmungen aller der 
Leistungen, die der Lesevorgang und Leseunterricht von 
der Intelligenz fordert. Orientieren wir uns darum nun über 
diese hemmenden Intelligenzdefekte! (Forts. folgt.) 
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1. Die Entwicklung der Allgemeinvorstellungen 
beim Kinde. 
Von Dir. Dr. Schmidt-Hainichen i. S. 

Die Allgemeinvorstellungen bezeichnen mehr oder weniger nur einzelne 
Seiten und Eigenschaften der Dinge und passen im Ausdrucke mehr oder 
weniger zu den Dingen. Sie bezeichnen meist die Dinge nur allgemein 
oder eine Gesamtheit ihrer Eigenschaften. Sie enthalten demnach auch eine 
Gesamtheit von Vorstellungen oder zugleich mehrere Dinge. Der Aus- 
druck Farbe z. B. umfaßt alle Farben mit ihren Unterschieden und 
Schattierungen und paßt zugleich auf alle farbige Dinge und Gegenstände. 
Der Inhalt und der Umfang der Allgemeinvorstellungen besteht nämlich 
aus ihren Eigenschaften und allen den Dingen, die man sich unter den 
betreffenden Ausdrücken denken kann. Die Allgemeinvorstellung ist um 
so allgemeiner, je zahlreicher die Einzelvorstellungen sind, die sie bilden, 
sie ist um so inhaltsreicher, je leichter man ihre Grundbestandteile aus 
dem Worte wieder bilden kann. Wenn man einem Schüler eine Seite 
eines wissenschaftlichen Buches vorlegt, so wird er zunächst wenig davon 
verstehen. Er kann höchstens dann in den Sinn des Zusammenhanges 
eindringen, wenn er die ÖOberbegriffe und die allgemeinen Ausdrücke in 
konkrete umsetzt. Je mehr er sich darin übt, desto rascher geht diese 
Umsetzung vor sich, — sie ist schließlich bei vielen Ausdrücken gar nicht 
mehr nötig. Kurzum, man lernt die Allgemeinbegriffe ungefähr auf die- 
selbe Art und Weise verstehen wie man gehen, tanzen oder ein Musik- 
instrument spielen lernt, nämlich durch die Übung und mit Hilfe des Ge- 
dächtnisses. Die Allgemeinbegriffe enthalten eine Summe von geordnetem, 
schlummernden Wissen, gewissermaßen ein Kapital, ohne das wir im fort- 
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währenden geistigen Bankrotte sein würden; sie sind Denkgewohnheiten, 
bei deren Einübung wir uns gewöhnen, von dem vorhandenen sinnlichen 
Eindrucke vollständig abzusehen. Diese Aufhebung des sinnlichen Eindruckes 
ist ein Prozeß, den man durch große Übung sehr leicht vollziehen lernt. 

Im folgenden will ich untersuchen, wie sich die Allgemeinvorstellungen 
bilden, wie sie sich besonders in einer parallelen Linie zu den ent- 
sprechenden Ausdrücken entwickeln. Dazu müssen wir freilich bedenken, 
daß wir die Worte für diese Allgemeinvorstellungen dem Kinde vielfach 
suggerieren, und daher zugleich mit untersuchen, wie das Kind dazu 
kommt, unser Verfahren im Verallgemeinern und Abstrahieren von den 
sinnlichen Eindrücken nachzuahmen und wie es dadurch zu einem Geistes- 
fortschritt gelangt. 


E 


Abstrahieren heißt unterscheiden. Schon der erste Schrei, den das 
Kind ausstößt, seinə erste Bewegung, die es infolge einer deutlichen 
Sinneswahrnehmung macht, ist das Zeichen für eine Abstraktion. Schon 
eine bestimmte Sınneswahrnehmung ist eine Abstraktion, denn die sprach- 
liche Bezeichnung unterscheidet sie von anderen Wahrnehmungen, und die 
Sprache hat demnach keine andere Aufgabe, als zu unterscheiden und zu 
abstrahieren. Weil ferner der erste Eindruck, den der Mensch von irgend 
einem Gegenstande empfing, dieser sprachlichen Bezeichnung vorausging 
und bei deren Bildung mitwirkte, so kann man schließen, daß der erste 
subjektive Eindruck irgend eines Dinges der Außenwelt auf den Menschen 
in dem betreffenden Worte mit enthalten ist. Ein Fortschritt in der 
Fähigkeit, Allgemeinvorstellungen zu bilden, entsprang aus der Notwendig- 
keit, die Gegenstände der Außenwelt zu unterscheiden, zu bezeichnen und 
zu benennen. 

Demnach war es die Abstraktionsfähigkeit, welche die Namen für die 
Dinge schuf. Zuerst bezeichnete man durch Interjektionen oder andere 
einfache Stimmlaute die Dinge, die Zustände oder Handlungen. Von da 
aus war es zu der Bildung der Hauptwörter nur ein Schritt. Die Ding- 
wörter wurden vermöge der größeren Unterscheidungsfähigkeit im großen 
und ganzen abstrakte Eigenschaften. Demnach bezeichnete das Wort 
Friedemann einen Menschen, der friedliche Gesinnungen hegt, und Gottlieb 
einen frommen Menschen. Das kleine Kind sagt heute noch Baumpapa 
und Baummama, Entenpapa und Entenmama. Bei diesen kindlichen Aus- 
drücken ist noch zu bedenken, daß diese Bezeichnungen aus dem Sprach- 
schatze gewählt werden, den wir dem Kinde darbieten. 

Das Kind ist gewissermaßen noch in der Lage des Urmenschen, der 
gleichzeitig Vorstellungen erwarb und Allgemeinbegriffe bildete. Es ähnelt 
diesem auch in der Art, wie es die von dem Erwachsenen erlernte Sprache 
seinen Vorstellungen anpaßt. Aus diesem Grunde verwendet es das Ge- 
schlechtswort anfangs gar nicht und nimmt das Satzband, das eine Be- 
ziehung ausdrückt, nur allmählich und spät in Gebrauch. Es verwendet 
ferner nur eine kleine Zahl von Tätigkeitsworten; um die Deklination und 
Konjugation kümmert es sich überhaupt nicht — und das nicht etwa nur 
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aus dem Grunde, weil es ihm schwer fällt, deren Formen zu unterscheiden, 
denn wenn es auch die Zeiten und die Personen usw. unterscheiden ge- 
lernt hat, drückt es sich mit einer seltsamen Logik aus, was uns oft viel 
Kopfzerbrechen macht. Es gebraucht in seiner Sprache vielfach unsere 
Allgemeinbegriffe, und zwar ganz frei, indem es sie mit seinen eigenen 
Vorstellungsbildern anfüllt. 

Demnach darf man also das pädagogische Gesetz: Vom Gegenstande 
zum Worte, vom Konkreten zum Abstrakten nicht auf die Entwicklung 
des vorschulpflichtigen Kindes anwenden, weil in Wirklichkeit die Dinge 
einen anderen Verlauf nehmen, denn das Kind empfängt in der Sprache 
der Erwachsenen allerhand Beziehungen und Allgemeinbegriffe, die es in 
unsere Sprache einführen; es hört täglich eine Menge Worte, deren Sinn 
ihm erst später eröffnet werden kann. Von Rechtswegen müßten wir uns 
bemühen, dem Kinde gegenüber derartige Ausdrücke und Abstraktionen zu 
vermeiden, weil es diese nicht versteht. 

Also sind dem Kinde Worte, wie Gewächs, Pflanze, Mineral und 
ähnliche, weniger verständlich; selbst in einem Alter von 6—7 Jahren 
fehlt es noch manchmal an dem Anschauungsmateriale zu den Ausdrücken 
Tier, Vogel, Blume und Stein. Nur durch einen breitangelegten, all- 
gemeinen Unterbau von Anschauungen kann man Abhilfe schaffen, woran 
sich dann die einfacheren und schwierigeren Abstraktionen anschließen 
können. Wenn das Kind den Begriff Vogel richtig auffassen soll, so muß 
es vorher gelegentlich etwa einen Sperling, eine Schwalbe und einen 
Kanarienvogel betrachtet haben, alle diese nennt es nun Vögel, weil es 
bemerkt hat, daß alle diese etwas Gemeinsames haben. Es wird nun alle 
die beobachteten gemeinsamen Merkmale oder Handlungen allen Vögeln 
beilegen, also Verallgemeinerungen bilden. Auf dem Wege zu diesen Ab- 
straktionen — also bei einem wichtigen Bildungsprozesse wollen wir das 
Kind beobachten, um die Hauptstufen in der Entwicklung seiner Allgemein- 
vorstellungen kennen zu lernen. 

Ein kleines Mädchen im Alter von 31/,—31/, Jahren, das Binet be- 
obachtete, antwortete auf die Frage: Was ist ein Vogel? — 1. Zum 
Fliegen. 2. Er legt Eier. 3. Er fliegt den Schwalben nach. 4. Die 
Vögel fressen alle Körner auf. 5. Das sind Schwalben. 

Die, ältere Schwester dieses Mädchens gab folgende Antworten: 
1. Der fliegt in die Luft und singt. 2. Der fliegt in den Himmel. 
3. u. 4. Ein Vogel ist zum Fliegen. 

Es ist ohne weiteres klar — und die Antworten beweisen es —, 
daß solche unvermittelte Fragen nicht geeignet sind, aus dem Kinde alle 
vorhandenen Vorstellungen über den Vogel herauszulocken. Jedes fünf- 
jährige Kind weiß von einem Vogel, daß er Flügel, einen Schnabel, eine 
gewisse Größe und Farbe hat, daß er fliegt, frißt, schläft, ein Nest baut, 
Eier legt und singt. Das sind alles konkrete Vorstellungen, die das Kind 
durch Anschauungen gewonnen und bezeichnen gelernt hat; weiß es die 
Bezeichnung für diese Dinge noch nicht, so braucht man sie ihm nur zu 
geben und das Ding Vogel nennen, so wird auch das Kind diese Ver- 
bindung von Vorstellung und Wort vollziehen und jeden Vogel richtig 
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bezeichnen. Das ist aber noch kein Beweis dafür, daß das Kind die Al- 
gemeinvorstellung Vogel richtig bildet. 

Ich beobachtete ein Kind von 51/, Jahren, das bereits einigen Unter- 
richt nach der Fröbelschen Methode erhielt. 

Kannst du mir sagen, was ein Vogel ist? 
Er fliegt und er singt. 

Was weiter? 

Er ißt Körnchen und trinkt. 

Was tut er noch? 

Er pickt mit dem Schnabel an den Finger. 

Ich begnügte mich mit diesen Antworten und sagte, um das Kind 
auf den allgemeinen Ausdruck zu bringen: Was also fliegt und singt, 
Körner frißt und trinkt und mit dem Schnabel pickt, wie heißt das? 

Ein Vogel. 

Ich wollte weiter bei dem Worte fliegen ins Allgemeine gehen. 
Was heißt das, in der Luft fliegen ? 

Die Vögel. 

Welche Vögel? 

Die Sperlinge, die Schwalben, die Tauben und die Raben. 
Können alle Vögel fliegen? 

Ja, weil sie Flügel haben. 

Können auch die Hühner und Enten fliegen? 

Ja, ich habe sie fliegen sehen, aber nicht sehr gut. 

Und die Gänse? 

Ich weiß nicht, ich denke ja, weil sie Flügel haben. 

Gibt es auch andere Tiere als Vögel, die fliegen können? 
Nein. 

Aber die Maikäfer und Schmetterlinge und Fliegen? 

Es ist wahr, ja. ` 

Ich hielt hier eine Unterbrechung für angebracht und fragte das Kind 
erst einige Tage später wieder: Wenn man fliegt, bewegt man die Flügel 
und schwebt in der Luft, was ist also fliegen? 

Man bewegt die Flügel. 
Und was noch? 
Man schwebt in der Luft. 

Acht Tage später stellte ich dieselbe Frage in der allereinfachsten 
und abstraktesten Form, nämlich so: Was ist Fliegen? 

Das Kind antwortete in ganz konkreten Ausdrücken: 

Die Vögel, die fliegen. 

Diese Antwort zeigte mir, daß die Verallgemeinerung dem Kinde zwar 
leicht fiel, daß man aber recht vorsichtig und gründlich sein muß, um 
zugleich mit zu prüfen, ob auch ein angemessener und vollwertiger Inhalt 
mit dem Ausdrucke gleichläuft. 

Ich erhielt bei den Tätigkeiten des Gehens und Springens ähnliche 
Antworten. Das Kind hatte unter Anleitung der Mutter oft beobachtet, 
daß die Menschen mit zwei Beinen gehen, daß aber die Vögel, die auch 
zwei Beine haben, mit gleichen Beinen hüpfen, und daß endlich die Haus- 
tiere auf vier Füßen gehen. Ich fragte: 
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Was tut ein Vogel, wenn er gehen will? 

Mit den Füßen. 

Wieviel hat er? 

Zwei. 

Können nur die Vögel mit zwei Beinen laufen? 

Nein, Männer, die Frauen und die Kinder auch. 

Und die Hunde, die Katzen und die Pferde? 

Die haben vier Beine, damit sie schneller laufen können, 

Was tut man, wenn man geht? 

Man macht Tritte auf die Erde. 

Ich gebrauchte den Ausdruck: Zwei- und Vierfüßler absichtlich nicht, 
ich hätte sonst dem Kinde einen allgemeinen, abstrakten Ausdruck ge- 
geben, den es sicher behalten hätte, dessen Inhalt aber ihm durchaus noch 
nicht mit allen Einzelvorstellungen bekannt war. 

Die Tätigkeit des Singens brachte mehr Einzelvorstellungen zum 
Vorscheine als die des Gehens: sie vermischte sich oft mit der des 
Schreiens; infolgedessen ergab sich ein ganz lustiges Frage- und 
Antwortspiel. 

Wie singt der Vogel? 

Mit seinem Schnabel. 

Was tut er, wenn er singt? 

Er öffnet seinen Schnabel. 

Wie singt er? 

Er macht piep, piep, piep. 

Sehr gut, — und wie ist das Lied des Vogels? 

Piep, piep, piep, piep. 

Und du, wenn du singst, machst du es auch so wie der Vogel? 

O nein, ich habe keinen Schnabel. 

Wer singt noch von deinen Bekannten? 

Mama, Papa, Klara und du auch, ich habe dich singen und 
pfeifen hören, heute morgen. 

Ja — du hast recht —, aber wir singen mit der Kehle, mit 
der Zunge und den Lippen. So machen es alle deine Be- 
kannten, die singen können, und trotzdem haben sie einen 
Mund. 

Ich habe noch keinen gesehen, aber die Mama hat gesagt, die 
Taubstummen sprechen mit den Lippen. Und wir, wir 
sprechen mit dem Munde. 

Ist Sprechen und Singen nicht ganz gleich? 

Nein, Sprechen ist, wenn man etwas sagt, und Singen ist, wenn 
man Lieder singt. 

Daraus ist deutlich zu erkennen, daß ein Kind im fünften Lebens- 
jahre, wenn es nur ein wenig beobachten kann, abstrakte Ausdrücke ver- 
steht und die volle Allgemeinvorstellung bildet, welche alle Einzel- 
vorstellungen umfaßt. 

Bei den Allgemeinvorstellungen des Fliegens, Gehens und Singens, 
die das Kind sehr rasch vollzog, spielt die Bezeichnung durch einen 
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Gattungsnamen keine Rolle; wenn das aber der Fall ist, iet eine genaue 
Zerlegung des Aussehens in einzelne Teile und in feststehende Eigen- 
schaften zur Gewinnung abstrakter Vorstellungen sehr wichtig. Ich halte 
es für sehr ratsam, mit der Feststellung des Gebrauches anzufangen, wenn 
es angängig ist; hat doch auch Binet den Gebrauchscharakter der kind- 
lichen Definitionen festgestellt. 

Binet wollte den Begriff des Hauses feststellen, und das kleinste der 
von ihm befragten Kinder antwortete auf meine Frage: Was ist ein Haus? 

1. Es beißt nicht (man sprach vorher von einem wilden Tiere). 
2. Weiß nicht. 3. Das heißt in ein Haus eintreten und jemanden be- 
suchen. 4. Weiß nicht. 5. Das heißt, in ein Haus eintreten. 

Die Antworten des älteren Kindes lauteten: 

1. Um die Kinder hineinzubringen, daß sie nicht frieren. Wenn die 
Kinder schlafen, macht man leise die Türen zu, dann legen sich auch die 
Eltern hin und jeder schläft. 2. Man zieht hinein, und dann können die 
kleinen Kinder herumlaufen, auf ihr Pferd steigen und alles tun. 3. Ein 
Haus? Wenn jemand ein Haus mieten will, bleibt er immer darin. 4. Ein 
Haus ist zu mieten. 5. Es ist, um darin zu wohnen. 

Es ist kaum denkbar, daß ein fünfjähriges Kind hinter das Wort Haus 
einen anderen Vorstellungsinhalt zu setzen hat als den angegebenen. Ich 
fragte ein Arbeiterkind von vier Jahren, was ein Haus ist. Nachdem ich 
die Frage dreimal wiederholt hatte, antwortete es: Ich weiß nicht —. 
Ich lenkte es dann der Reihe nach auf die einzelnen Bestandteile des 
Hauses, und es bezeichnete mir genau, was ich ihm zeigte: Das ist eine 
Tür, das ein Fenster, noch eine Tür, der Hof, eine Mauer, eine Treppe usw., 
und dann sagte ich ihm: 

Und das alles zusammen, weißt du, wie das heißt? 
Weiß nicht. 
Ich rief dann die sechsjährige Schwester dieses Kindes, die das 
1. Jahr zum Schulunterrichte ging, und sagte zu ihr: 
Du kannst doch ein Haus malen? 
Nein. 
Du weißt aber, was ein Haus ist? 
Ja, es ist groß. 
Weißt du noch mehr davon? 
Nein, ich weiß nichts mehr. 
Wie ist es denn gebaut? 
Man geht hinunter — — 
Was gibt es in einem Hause? 

Das Kind blickte in meinem Zimmer umher und sammelte alles das, 
was es dort sah, unter den Begriff Haus; es sagte nämlich: 

Im Hause gibt es eine Wasserflasche und Gläser, einen Ofen, eine 
Tür, einen Tisch und Stühle, 

Aber du sagst mir doch, was es in meinem Zimmer gibt. Gibt es 

noch ein Zimmer in diesem Hause? 
Nein, es gibt viele, fünf. 
Woraus wird ein Haus gemacht? 
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Von Holz, von Papier, von Mauern, eine Tür — und Farbe. 

Du vergißt doch nichts? 

Fenster und Blech darunter. 

Wozu sind die Häuser da? 

Um darin zu sein, darin zu schlafen und zu essen. 

Das Mädchen ist in der Entwicklung seiner allgemeinen Vorstellung 
kaum weiter als seine Schwester. Durchschnittlich sind die Kinder auf 
dieser Altersstufe weiter. Wenn man sie auf die Einzelmerkmale hinweist, 
und ihnen die Teile, das Aussehen, den Inhalt, Verwertung und den Stoff 
eines Hauses, eines Zimmers, eines Gartens, eines Feldes, eines Waldes usw. 
angibt, so können sie sehr richtige Antworten geben. 

Betrachten wir noch ein Beispiel zu dem Begriffe »Farbe«. Natür- 
lich fragte ich das sechsjährige Kind, das ich untersuchte, nicht etwa, 
was das Wort Farbe heißt. Ich holte viel weiter aus und fing mit 
einem viel weniger gebräuchlichen Oberbegriffe an. 

Was heißt gelb? 

Das Kind nannte mir verschiedene gelbe Dinge. Ich stellte dieselbe 
Frage nach blau, rot, weiß, schwarz, violett und grün, und das Kind fand 
sofort Dinge, auf die diese Farben passen. Die Antworten begannen 
immer mit den Worten: »Das ist ein....«, worin unzweifelhaft eine 
synthetische Tendenz liegt. Ich nahm nun in meine Frage den abstrakten 
Ausdruck »Farbe« auf, der dazu dienen sollte, das Kind auch im Aus- 
drucke von dem sinnlichen Eindrucke loszulösen. 

Welche Farbe hat etwas Gelbes? 

Es ist gelb. 

Ganz recht; aber ich will das Wort Farbe mithören. Welche Farbe 
hat etwas Gelbes? 

Die gelbe Farbe. 

Gut. Wann ist etwas rot? 

Wenn es rote Farbe hat. 

Wann ist es blau? 

Wenn es blaue Farbe hat. 

Und wann hat ein Gegenstand irgend eine Farbe, daß er gerade 
so aussieht, wie er eben aussieht? 

Es ist dann gelb, rot, blau, grün. 

Alles auf einmal? 

Nein, nur gelb oder rot oder blau. 

Gut — wenn etwas rot oder recht gelb oder blau oder weiß 
oder schwarz oder grün oder violett aussieht, dann sagt man, 
es hat eine gewisse Farbe. Das nennt man seine Farbe und 
diese alle zusammen: die Farben. 

Nicht nur im Alter von sieben Jahren, sondern auch noch auf späteren 
Altersstufen muß diese Art von abstrakten Ausdrücken genügen, um die 
Allgemeinvorstellung im Kinde zu entwickeln. Die wissenschaftliche Er- 
klärung: über das Wie und Warum der Farben muß für den Unterricht 
in der Naturlehre aufgehoben werden. 
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Dieselbe Methode ist auch anwendbar bei der Prüfung der Ent- 
wicklung von psychologischen Abstraktionen. Das Kind hat zunächst ent- 
weder allein oder mit Hilfe seiner Umgebung gelernt, Einzelwesen zu 
erkennen und zu bezeichnen. Ein weiterer und viel schwierigerer Schritt 
ist nun, die Menschen seiner Umgebung nach ihren wesentlichen Merk- 
malen, nach ihrem Aussehen, Verhalten und Handeln zu unterscheiden. 
Solche Arten des Verhaltens und des Handelns liegen meist nicht mehr 
in der Welt der sinnlichen Erfahrung und des Seins, sondern in der Welt 
des Geistes und der Seele. Es ist aus diesem Grunde sehr lehrreich, 
Kinder in dieses Gebiet zu begleiten. Würde man sie dort wie Wilde 
sich selbst überlassen, so würden sie niemals in der Entwicklung der- 
artiger Allgemeinvorstellungen weit vorwärts kommen. 

Denken wir uns ein Kind von zwei bis drei Jahren, das bereits reden 
kann: Es kann an folgende Sätze einen bestimmten Sinn knüpfen: Ich 
sehe mit den Augen, ich höre mit den Ohren, ich rieche mit der Nase, 
ich schmecke mit dem Munde das Essen und Trinken, ich fühle mit der 
Hand, ich merke die Hitze und Kälte. Mit vier Jahren kann ferner ein 
normales, wohlerzogenes Kind auf folgende Fragen antworten: Wozu sind 
die Augen? 

Zum Sehen. 

Wozu sind die Ohren? 

Zum Hören. 

Der Mund dient zum... .? 

Zum Kosten und Schmecken. 

Die Nase? 

Zum Riechen. 

Die Hand? 

Zum Greifen. 

Diese Tätigkeitswerte drücken schon abstrakte Allgemeinvorstellungen 
aus, aber in viel geringerem Maße als die entsprechenden ÖOberbegriffe 
Gesicht, Gehör, Geschmack, Geruch und Gefühl, die man natürlich noch 
nicht einmal von einem Kinde von sieben Jahren verlangen kann. 

Aber viel früher faßt es Allgemeinvorstellungen aus dem Gebiete der 
Seele und des Geistes auf, bei deren Entwicklung wir zugleich zu einer Be- 
obachtung seiner wachsenden Geisteskräfte gelangen. Das Wichtigste 
hierbei ist immer, vom Bekannten zum Unbekannten oder von Ausdrücken 
aus dem Gebiete des körperlicher Lebens zu solchen aus dem Gebiete des 
Seelenlebens überzugehen. 

Ich sagte zu einem sechsjährigen Kinde: Wie kommt es, daß du 
mich siehst? 

Mit meinen Augen. 

Gut; aber wie kannst du mich mit deinen kleinen Augen sehen, 
wenn ich so groß vor dir stehe? (Der Zweck meiner Unter- 
suchung waren die Begriffe lang, breit, dick usw., die ich 
dem Kinde vorher anschaulich gemacht hatte) Ich zeigte- 
ihm das Bild seines Vaters und seiner Mutter. 
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Betrachte dieses Bild; was siehst du? 

Den Vater. 

Was siehst du jetzt? 

Die Mutter. 

Womit siehst du? 

Mit den Augen. 

Sind diese Personen lang, breit und dick? 

Ja. 

Lang und breit sind sie; aber nicht dick. (reife sie an, sie 
sind eben. Können sie sprechen und sich bewegen? 

Nein, das können sie nicht. 

Jetzt schließe die Augen. Siehst du noch deinen Vater? 

Ja. 

Siehst du deine Mutter? 

Ja. 

Auf den Bildern? 

Ja. 

Mit den Augen? 

Ja. 

Auch wenn du sie geschlossen hast? 

Ja, wie mit den Augen. 

Nun merke dir: wenn man etwas nicht mit den Augen, aber in 
der Erinnerung sieht, das nennt man: an etwas denken. 


Es kann vorkommen, daß das Kind von selbst fragt, wie oder womit 
man denkt. Das wird freilich sehr selten vorkommen; es ist aber dann 
nicht gefährlich, wenn man die erwachte Wißbegier dadurch befriedigt, 
daß man ihm sagt: du denkst mit dem Geiste oder der Seele. Im all- 
gemeinen ist also dem Kinde das Seelenleben nicht verschlossen, und man 
kann es allmählich dem Kinde sebr wohl zum Verständnis bringen. 
Selbstverständlich muß man dabei nur ganz langsam vorwärts gehen. Ein 
Kind von sechs bis sieben Jahren kann sehr wohl die Tätigkeit des Auf- 
merkens, Vorstellens und Verstehens begreifen; aber die Begriffe Urteil 
und Denken, Abstrahieren und Verallgemeinern gehen über seine Fassungs- 
kraft, weil es dabei gar keine äußeren Anhaltspunkte hat. Aus demselben 
Grunde ist ihm die allgemeine Vorstellung ‚Gefühl‘ lange Zeit fremd und 
unbegreiflich. Hingegen kann man dem Kinde einfache Gemütsbewegungen 
an ihren sinnlichen Wirkungen sehr leicht verständlich machen. Bei der 
Auffassung von den leiblichen Bedürfnissen des Hungers, Durstes und ähn- 
lichen Zuständen ähneln sich nach Binet die Antworten eines vier- bis 
fünfjährigen und eines zwei- bis dreijährigen Kindes ganz und gar darin, 
daß die Kinder ihre Aufmerksamkeit nicht auf die Bedürfnisse selbst 
richten, sondern nur auf die Mittel, sie zu befriedigen oder auf die 
äußeren Bewegungen, welche durch die Gemütsbewegungen hervorgebracht 
werden. Der Durst z. B. ruft das Bild eines vollen Glases hervor, das 
man austrinkt, und die Ermüdung läßt an ein Sofa denken, auf dem 
man ausruht. 

12* 
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II. 


Die Vorstellung der Zeit, aus der Kant eine apriorische Form der 
Sinnlichkeit macht, ist bei Kindern von fünf bis sieben Jahren sehr un- 
vollkommen und dürftig ausgebildet, wie jede Vorstellung, die eine große 
Zahl von Erfahrungen und einfacheren Verallgemeinerungen erfordert. Die 
Schwierigkeit, Zeitvorstellungen richtig aufzufassen, wird von vielen Kinder- 
forschern für mangelhafte Genauigkeit und Bestimmtheit der Sprache ge- 
balten. Dem ist aber nicht so. Ein zweiundeinhalbjähriges Kind sagte 
mir, sein Vater käme in drei Tagen wieder; es konnte mir aber auf 
meine Frage: Was das heiße? nicht die geringste Auskunft geben. Der 
Ausdruck: »In drei Tagen« war für das Kind nur eine abstrakte Formel, viel 
abstrakter als die: der Vater wird nicht morgen und übermorgen, sondern 
morgen und noch einmal morgen wiederkommen. Ebenso kann man 
Kindern die Ausdrucksweise: »In einem Jahre« erklären; ein Kind über- 
setzte sie sich so: in viel, viel, vielen morgen, woran man merken kann, 
daß das Spielen mit einer (uantitätsvorstellung dem Kinde verständlicker 
ist als die Zahl selbst. 

Gerade bei diesen Versuchen konnte man beobachten, welch gewaltiger 
Unterschied zwischen einem Kinde aus dem gut bürgerlichen Mittelstande 
und einem Arbeiterkinde besteht, — ebenso stark war der Unterschied 
zwischen Knaben und Mädchen. 

Die Vorstellung des Zeitunterschiedes wird am besten durch den Ge- 
brauch der Zukunft zum Verständnis gebracht. Schon das kleine Kind 
hört oft von Vater oder Mutter: Wenn du das tust, wirst du Schokolade 
bekommen, wirst bestraft werden oder wirst mir Freude machen usw. 
Gerade der wiederholte Gebrauch solcher Ausdrücke trägt zur Entwicklung 
der allgemeinen Vorstellung Zeit wesentlich bei. Ich fragte ein kleines, 
neunjähriges, gewecktes Mädchen aus dem Arbeiterstande nach den Wochen- 
tagen. Es konnte mir diese der Reihe nach richtig aufzählen. Ich 
sagte dann: 

Heute ist Montag; was ist morgen? 

Bevor das Kind antwortete, wiederholte es erst noch einmal die 
Tage und antwortete dann: Dienstag. 

Und übermorgen? 

Nach einigem Zögern antwortete es: Sonnabend. 

Ich fuhr fort: Heute ist Montag; gestern war also welcher Tag? 

Das Kind verstummte. Ich hatte schon früher beobachten können, 
welche große Mühe kleine Kinder haben, in die Vergangen- 
heit zurückzugehen, während ihnen die Zukunft viel geläufiger 
ist. Drei- bis vierjährige Kinder verstehen selten die Aus- 
drücke: gestern und vorgestern. 

Ist das ein allgemeiner Fehler dieses Entwicklungsalters, daß die 
Kinder diese Begriffe so schwer auffassen können? Mein eigener Knabe 
konnte mit vier Jahren gestern, heute und morgen unterscheiden. Ebenso 
konnte ein gewecktes Mädchen von fünf- und einem halben Jahre zu den 
Tagesnamen die kleinen Abstraktionen gestern, heute und morgen hinzu- 
setzen. Es dachte einige Zeit über die Frage nach, warum ein- und der- 
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selbe Tag drei Namen trägt, nämlich gestern, heute und morgen. Endlich 
war es ihr klar geworden, denn es sagte: Der Tag gestern hat drei 
Namen; zuerst hieß er morgen, dann heute und dann gestern; zwei 
Namen sind verschwunden, aber der dritte bleibt noch. 

Ein anderes kluges, gut erzogenes drei- bis vierjähriges Kind hatte 
ganz mechanisch die Namen der Wochentage gelernt. Im Alter von sechs 
Jahren antwortete es ganz richtig auf die Frage: Wenn heute Sonntag ist, 
welcher Tag ist morgen? — Wenn heute Dienstag ist, welcher Tag 
war gestern? 

Die schwierigere Zerlegung und die entsprechende Abstraktion bei 
der Teilung der Woche in sieben Tage, des Monats in vier Wochen, 
endlich des Jahres in zwölf Monate habe ich mir bei meinen Unter- 
suchungen geschenkt; denn ich zweifle daran, daß ein sieben- bis neun- 
jähriges Kind fähig ist, diese vollständig zu verstehen. 

Trotzdem glaube ich, daß ein siebenjähriges Kind sehr wohl eine 
Zeitdauer schätzen kann, z. B. die eines Tages oder einer Stunde. Frei- 
lich kommt dabei viel auf den Unterricht durch die Umgebung an. Ein 
siebenjähriges Kind, das oft von seinem Vater zur Schule begleitet wurde, 
sagte: Ich weiß, was das ist, zwei und drei Stunden. Das ist die Zeit, 
von zwei oder drei Schulstunden des Vaters. Die Tochter eines Lehrers 
hatte in demselben Alter gesagt: Eine Stunde, das ist die Zeit einer 
Unterrichtsstunde, wozu bemerkt sei, daß dieses Kind bereits den Unter- 
richt besuchte. Also war bei diesen beiden Kindern bereits der Anfang 
in der Entwicklung der Zeitvorstellung, besonders der Zeitdauer gemacht. 


2. Über das Geständnis jugendlicher Verbrecher. 
Von Gerichtsassessor Dr. Albert Hellwig (Berlin-Friedenau). 


Über die Psychologie des Geständnisses ist in den letzten Jahren ja 
viel geschrieben worden und auch die Frage, ob der Richter befugt sei, 
in gewissem Maße auf ein Geständnis des Angeklagten hinzuarbeiten, ist 
hinreichend erörtert worden. Man hat bei diesen Darlegungen, soweit ich 
sehe, nur insofern einen Unterschied zwischen dem Geständnis Jugend- 
licher und dem Geständnis erwachsener Angeklagter gemacht, als man mit 
Recht darauf hingewiesen hat, daß Jugendliche Suggestionen leichter zu- 
gänglich sind, daß sie leichter eingeschüchtert werden und daß es deshalt 
erforderlich sei, bei ihnen besonders vorsichtig zu sein, um nicht falsche 
Geständisse zu erzielen. Die Folgerung, die man aus den bisherigen 
Arbeiten wohl ziehen konnte, war die, daß der Richter gerade bei der 
Vernehmung Jugendlicher peinlich alles vermeiden müsse, was den Jugend- 
lichen zu der Anschauung bringen könne, daß ein Geständnis von dem 
Richter erwartet werde. 

Es ist zweifellos durchaus zutreffend, wenn Primararzt Dr. Siegmund 
Kornfeld in seiner von der Kantgesellschaft greisgekrönten, außerordent- 
lich interessanten Arbeit über das Rechtsgefühl gelegentlich bemerkt, das 
Wesen der Gerechtigkeit setze voraus, daß der Urteilende in jeder Lage, 
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welche ihn in irgend ein Verhältnis zu anderen Personen setze, sich jeder 
Selbstüberhebung über die anderen durchaus enthalte, »daß er insbesondere 
sich hüte, von dem eigenen Standpunkt aus die Angelegenheiten der 
anderen zu beurteilen, daß er sich vielmehr soweit als nur irgend mög- 
lich, in den Standpunkt der anderen versetze, sich in deren Anschauungs- 
weise, deren Gefühlsleben und in deren Gedankengang einlebe und jede 
Betätigung einer Übermacht in dem Verkehr mit den anderen sorgfältigst 
vermeide. Eine derartige Übermacht braucht nicht etwa erst durch grobe 
Mittel der Einschüchterung und sonstige Art der Beeinflussung ausgeübt 
zu werden. Die leiseste Andeutung eines Wunsches in bezug auf die 
Aussagen oder das Verhalten der anderen Personen, erfolge diese auch 
nur durch Haltung, Miene und Tonfall, eine bewußte Kundgebung von 
Ungeduld oder Unzufriedenheit, vermag die anderen Personen, besonders 
wenn dieselben in irgend einer Richtung leichter beeinflußbar sind, derart 
zu bestimmen, daß alle auf die Erforschung der Wahrheit gerichteten Be- 
strebungen dadurch vereitelt werden können. 

Hieraus läßt sich die allgemeine Schlußfolgerung ziehen, daß der 
Richter bei jeder Vernehmung, ganz besonders aber bei der Vernehmung 
von Jugendlichen, welche der Suggestion ganz besonders leicht unterliegen, 
alles vermeiden muß, was geeignet ist, den Beschuldigten zu veranlassen, 
nach einer bestimmten Seite hin auszusagen. Auch hier wird aber die 
Theorie nicht in jeder Beziehung durch die Praxis bestätigt. Darauf 
scheinen wenigstens hinzudeuten recht interessante Ausführungen, welche 
sich in einer kürzlich erschienenen von Professor Freudenthal heraus- 
gegebenen Schrift über das Jugendgericht in Frankfurt a. M. finden. 

Der bekannte Jugendrichter Amtsgerichtsrat Allmenröder teilt dort 
mit, daß der Jugendrichter, welcher bei dem Vorverfahren den Jugend- 
lichen selbst vernimmt, mit Leichtigkeit das Vertrauen des Jugendlichen 
erwerben kann, wenn erihm klar mache, daß er sich nicht einem Richter 
gegenüber befinde, der nur eine Sühne für eine Straftat erstrebe, sondern 
der auch redlich bemüht sei, ihm den Weg zu zeigen, wie er seine Tat 
wieder gut machen und ein ordentlicher und brauchbarer Mensch werden 
könne. 

»Hat der Richter dieses Vertrauen einmal gewonnen, so erfährt er 
immer wieder, wie leicht dem Jugendlichen das Geständnis seiner Straftat 
von den Lippen fließt, und wie bereitwillig er seine erzieherischen Ein- 
wirkungen aufnimmt. Gewiß fehlt es nicht an gegenteiligen Erfahrungen ; 
denn leider gibt es auch Jugendliche, denen auf keine Weise, weder mit 
Strenge noch mit Milde, beizukommen ist. Aber diese Fälle sind er- 
freulicherweise recht selten und haben ihren Grund teils in einer besonders 
verstockten Anlage des Jugendlichen, teils auch darin, daß sich der Einfluß 
der Eltern in verkehrter Richtung geltend macht. Eltern, die übereifrig 
und ohne Sachprüfung für die Wahrheit der Aussagen ihrer Kinder ein- 
treten, sind oft die Ursache, warum sich diese nicht entschließen können, 
die Wahrheit zu sagen. Erst nachdem die Eltern selbst eines besseren 
belehrt sind, halten die Kinder mit dem Geständnis nicht länger zurück. 

Diese Vernehmungen stellen vielfach ganz außerordentliche Anforde- 
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rungen an die Geduld des Richters. Aber wer einmal erkannt hat, daß 
ein offenes und ehrliches Geständnis in der Regel erst den Grund zu 
einer wirklichen Besserung der Jugendlichen legt, der wird sich jenen 
Geduldsproben gerne unterwerfen und sich auch durch Mißerfolge nicht 
entmutigen lassen. 

Wenn der Jugendliche schon in dem Vorermittlungsverfahren ein 
volles reumütiges Geständnis abgelegt hat, so läßt der Richter dem Jugend- 
lichen dies Geständnis in der Regel in der Hauptverhandlung nicht wieder- 
holen, trägt vielmehr den Tatbestand selbst vor und läßt sich dessen 
Richtigkeit lediglich bestätigen. Dies geschieht, um dem Geständnis durch 
die Wiederholung nichts von seinem inneren Werte zu nehmen. 

Hat der Jugendliche ein Geständnis nicht abgelegt, so läßt der Jugend- 
richter nichts unversucht, um es herbeizuführen, bevor er zur Zeugen- 
vernehmung schreitet. Was gütlichem Zureden bei der verantwortlichen 
Vernehmung nicht gelungen war, gelingt nun manchmal noch unter dem 
Eindruck der Hauptverhandlung. Dabei wirkt nach meinen Erfahrungen 
sicher auch die feierliche Amtstracht des Richters und Staatsanwaltes mit, 
weshalb ich deren Abschaffung nicht befürworten könnte. Von dem er- 
zieherischen Wert eines ehrlichen Geständnisses bin ich so durchdrungen, 
daß ich auch nach Beendigung des Verfahrens, so oft sich die Gelegen- 
heit dazu bietet, den nicht geständigen Jugendlichen zu einem Geständnis 
zu bringen suche. Solange der schuldige Straftäter seine Tat leugnet, hat 
er zu seinem Richter noch nicht den Grad von Vertrauen, der nötig ist, 
um seine erzieherischen Maßnahmen voll wirksam zu machen. — 

Auch der Jugendstaatsanwalt Dr. Becker berichtet, daß der Jugend- 
richter bei der Vorvernehmung ohne Schwierigkeiten die Ablegung eines 
umfassenden Geständnisses erreichen könne, indem er durch geschickte 
Verwertung seiner Kenntnisse über das Vorleben des Jugendlichen, seine 
Charaktereigenschaften, seine Familienverhältnisse usw. die Vernehmung 
sehr eindrucksvoll gestalten könne. Selbst wenn die Jugendlichen bei 
ihrer ersten kurzen Vernehmung bei der Polizei der Wahrheit nicht die 
Ehre gegeben hätter, legten sie doch bei ihrer Vernehmung durch den 
Richter meist ein offenes Geständnis ab. 

Im Gegensatz dazu ist die Wahrnehmung gemacht worden, daß in 
den Fällen, in denen es sich um nicht der Zuständigkeit der Schöffen- 
gerichte unterliegende Strafsachen handelte, die durch Überweisungsanklage 
an das Jugendgericht gelangten, wo also eine Vernehmung der Jugend- 
lichen durch den Jugendrichter im Vorverfahren nicht erfolgen konnte und 
eine mehrfache polizeiliche Vernehmung zur Sache nötig war, die Jugend- 
lichen, die bei der Polizei die Tat mehrfach abgeleugnet hatten, in der 
Hauptverhandlung vor dem Jugendgericht trotz erdrückender Beweise nicht 
zu einem Geständnis zu bewegen waren. Sie hatten sich dann meist mit 
ihren Lügen so festgelegt und in diese Art der Verteidigung so hinein- 
gelebt, daß ihnen der Entschluß, ihre Lügen zuzugeben, zu schwer fiel. 

Endlich mag noch herangezogen werden, was der bei dem Frank- 
furter Jugendgericht tätige Nervenarzt Dr. Vogt über die Schutzlüge 
Jugendlicher ausführt: 
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»Es darf als Regel gelten, daß straffällige Jugendliche, namentlich 
Knaben, wenn sie den ersten Vernehmungen unterworfen werden, ihre 
Tat abstreiten; es ist dies vielmehr eine instinktive Schutzreaktion, 
volitional aus der Furcht vor Strafe geboren, als wie ein Ausdruck des 
beliebten »verstockten Lügnerse. Es ist bequem, aber unrichtig, wenn 
man gleich mit dieser Bezeichnung bei der Hand ist und jeder, der etwas 
von diesen Dingen versteht. wird zugeben, daß oft Jungens, die sich erst 
kräftig herauszuschwindeln suchen, nachher aber eingestehen, sich als ganz 
ordentliche Jungens, die auch weiter keinen Anlaß zu Klagen geben, dar- 
stellen. Die Schutzlüge darf man nicht tragisch nehmen. Die Kunst liegt 
darin, durch die Erwerbung des Vertrauens der Jugendlichen sie zu be- 
seitigen. Gelingt es nicht, so sind weitere Fragen berechtigt; es mag ein 
hartnäckiger Schwindler oder ein krankhafter Fall dahinter stecken. Es 
ist hierbei gelegentlich sogar wichtig festzustellen den Grund der Ver- 
meidung oder der Aufgabe anfänglicher Lüge. Es ist etwas anderes, ob 
ein Jugendlicher nach einem Reat nicht lügt, weil er den Wahrheitswert 
wirklich erfaßt, oder weil er Reue zeigt oder ob nur die Furcht vor noch 
härterer Strafe ihn zum Gestehen bringt. Diese Furcht kann in der er- 
fragten » Wahrheit« eine Lüge hervorbringen, nämlich eine falsche Selbst- 
beschuldigung. Hier fällt die Schuld der produzierten Lüge auf den Frager. 


3. Zur Untersuchung des Gehörs bei Schwachbefähigten. 
Von Hilfsschullehrer Oskar Zeißler, Meuselwitz S. A. 


Jeder Schüler, der die hiesige Hilfsschule besucht, wird kurz vor 
seiner Entlassung nochmals untersucht. Das Ergebnis dieser Untersuchung 
wird in einem Berichte zusammengefaßt, und dieser der Ersatzkommission 
überreicht. In ihm sind auch Angaben über die Hörfähigkeit zu machen, 
doch möchten diese so gehalten sein, daß man den Grad der Schwerhörig- 
keit feststellen kann. 

Darum genügt nicht ein allgemeines Urteil. Es muß auf Grund 
einer eingehenden Untersuchung festgestellt werden, welche Stärke beim 
Sprechen in normaler Entfernung notwendig ist, um eine Verständigung 
zu ermöglichen. 

Kleinere Kinder legen diesen Feststellungen meist keine, höchstens 
eine geringe Bedeutung bei; ältere vermuten einen Zweck und verhalten 
sich dementsprechend. Da nun nicht nur die Reaktion an sich, sondern 
auch die Schnelligkeit derselben, ihre Bestimmtheit usw. Schlüsse auf 
die Hörfähigkeit zulassen, so ist es dem Prüfling leicht möglich, durch 
irgendwelche Manipulationen den Prüfenden auf Mutmaßungen zu bringen, 
die ein falsches Bild von den tatsächlichen Verhältnissen geben. Einen 
derartigen Fall möchte ich skizzieren. 

Ostern 1914 verließ ein Hilfsschüler die Hilfsschule, die er kaum 
!/, Jahr besucht hatte und während dieser Zeit über !/, Jahr wegen 
Krankheit dem Unterrichte fern blieb. 

Er mußte sich der erwähnten Prüfung des Gehörs unterziehen und 
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wider Erwarten ergab sich eine bedeutend herabgesetzte Hörfähigkeit. 
Nach dem momentanen Befund wäre eine erhebliche Schwerhörigkeit fest- 
zustellen gewesen. 

Dieses Ergebnis stimmte aber mit den gemachten Beobachtungen 
nun nicht überein. Simulation konnte ohne weiteres nicht angenommen 
werden. Vielleicht verstand der Schüler nicht, was er tun sollte, obwohl 
— durch vorhergehende Untersuchungen anderer Kinder — ihm dies klar 
geworden sein konnte. Vielleicht konnte er die Antwort sprachlich nicht 
formulieren. 

Darum wurden die Sätze zunächst einfacher gestaltet und verlangt, 
daß sie nur nachgesprochen wurden. An höhere geistige Fähigkeiten wie 
Denken wurde nicht appelliert. Der Versuch mißlang. Ob er nicht wollte? 

Darum mußte jetzt zu einem Mittel übergegangen werden, bei dem 
unter normalen Verhältnissen vorher angenommen werden konnte, daß es 
zu einem Erfolge führen würde. 

Ich stellte mich in unmittelbare Nähe des Kindes. Mit Bestimmtheit 
konnte ich annehmen, der Knabe hört mich. Da er meine Äußerungen 
nur wiederholen sollte, mußte jetzt eine Reaktion erfolgen, wenn er wollte. 

Da diese von dem Willen abhängig ist, suchte ich denselben mög- 
lichst auszuschalten. Ich mußte Äußerungen irgendwelcher Art herbei- 
führen, die Schlüsse auf ein »Verstandenwordensein« zuließen. 

Im Zimmer hing eine Uhr. Das Kind hatte dieselbe noch nie 
gesehen. Immerhin konnte es sich denken, daß eine an der Wand 
hing. Ich stellte es so, daß es mit sanft geneigtem Kopfe derselben 
gegenüberstand, das Gesicht dem Regulator zugewandt. Nach kurzer Zeit 
und ganz unvermittelt fragte ich: »Ist hier eine Uhr« und es blickte auf- 
wärts. So hatte ich mit Hilfe dieser reflexartigen Bewegung erreicht, was 
ich erreichen wollte. 

Nun gab es keine Ausrede, etwa: »Ich höre nicht« oder ähnlich. 
Die Untersuchung ergab, daß der in Frage kommende Schüler ein ziem- 
lich gutes Gehör hatte. 


C. Zeitschriftenschau. 


Anormalenpädagogik. 
Massnahmen. 

Hepp, J., Schranken der Anstaltserziehung. Zeitschr. f. Jugenderziehung. IV, 12 
(1. März 1914), S. 340—343; 13 (15. März), S. 369—374; 14 (1. April), S. 402—408. 
Die Anstaltserziehung hat bedenkliche Mängel. Aber auch die Familien- 
erziehung ist nicht einwandfrei. Ohne Anstaltserziehung ist überhaupt nicht aus- 
zukommen, wie das speziell auch die Wiener Pestalozziheime erfuhren. Zweck- 
mäßig ist das Familiengruppensystem, bei dem jede Gruppe ein eigenes Familien- 
heim besitzt; die Zuweisung an die einzelnen Gruppen bleibt am besten den 
Anstaltsvorstehern überlassen. Wichtig ist die Erziehung zur Freiheit und Lebens- 
freude, für die wertvolle Hinweise gegeben werden. Das Anstaltsmäßige sollte man 

möglichst zurücktreten lassen. 
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Gohde, G., Psychopathen und Heilerziehungsheime. Zeitschrift für Schulgesund- 
heitspflege. XXVII, 7 (Juli 1914), 8. 513—516. 

Der Verfasser tritt — wenn auch seine Gründe wenig beweisend durchgeführt 
werden — für besondere Psychopathen-Heilerziehungsheime ein. Er hält das Knaben- 
heilerziehungsheim in Templin für die erste derartige Gründung, das Leipziger Heil- 
erziehungsheim (in Klein-Meusdorf, nicht wie der Autor annimmt in Leipzig ge- 
legen) für das zweite. Außerdem werden noch zwei Anstalten genannt. Der Ver- 
fasser beweist mit seinem Aufsatz, daß er auf dem von ihm besprochenen Gebiete 
ganz und gar nicht zu Hause ist! 

Major, Gustav, Lassen sich die Grundsätze der Heilerziehungsheime auf Krüppel- 
heime übertragen? Zeitschrift für Krüppelfürsorge. 6, 4 (Oktober 1913), S. 283 
bis 291, 

Durch die Arbeit wird die Frage im Grunde nicht beantwortet. Es werden 
nur eine Reihe von Gesichtspunkten für die Krüppelerziehung entwickelt, die auch 
für die Heilerziehung gelten. 

Krassmöller, W., Schülernervosität und ihre prophylaktische Behandlung im 
Unterricht. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie. 15, 5 (Mai 1914), S. 257 
bis 265; 6 (Juni), S. 313—326. 

‚Der Verfasser sucht die Frage zu beantworten (vom Standpunkt des prak- 
tischen Schulmanns aus), woran die sicheren Zeichen der nervös krankhaften Zu- 
stände der Großstadtkinder in unseren höheren Schulen zu erkennen sind, und wie 
der Schulunterricht prophylaktisch wirken kann. Von den nur dem Arzt erkenn- 
baren Störungen ist ebenso abgesehen wie von der Betrachtung anderer Schüler- 
kategorien (vor allem auch Mädchen). Wenn auch manches an dem Aufsatz ein- 
seitig ist, so bietet er doch wertvolle Anregungen, namentlich auch für Elternkreise. 
Egenberger, R., Versuche, das Kind an seiner Erziehung mitarbeiten zu lassen, 

Eos. 9, 2 (April 1913), S. 122—131. 

Aus der Hilfsschulpraxis. Betont wird u. a. auch der Wert statistischer Fest- 
stellungen im Dienste der Erziehung. 

Stadelmann, Heinrich, Wie sollen nervenkranke Kinder unterrichtet werden? 
Deutsche Med. Wochenschrift. 39, 32 (7. August 1913), S. 1557 —1558. 

Der Verfasser meint mit »nervenkrank« Kinder, die trotz normaler geistiger 
Begabung nicht imstande sind, ohne Nachteile für die Gesundheit ihrer geistigen 
wie auch körperlichen Lebensfunktionen den Anforderungen des normalen Unter- 
richts in der Schule zu genügen. Solche Kinder sollen unter ärztlicher Leitung 
körperhygienisch behandelt und nach entsprechender Methode unterrichtet werden. 
Für den Unterricht kommt namentlich eine (kurz charakterisierte) Assoziations- 
methode in Betracht, »Diese unterrichtliche Behandlung nimmt geeigneterweise 
der Arzt selbst vor;'!) wenigstens so lange, bis das Kind symptomfrei ist und einem 
Lehrer übergeben werden kann, der in der angegebenen Weise weiterhin zu unter- 
richten in der Lage ist.« Die pädagogische Therapie muß mit der ärztlichen Hand 
in Hand gehen. 

Glück, M., Zum Hilfsschullehrplaa. Die Hilfsschule. 6, 5 (Mai 1913), S. 123 
bis 133; 6 (Juni), S. 151—156. 

Als Ausgangs- und Zielpunkt nıuß die psychische Verfassung des Kindes maß- 
gebend sein. Die Kinder sollen zu einigermaßen brauchbaren Menschen ausgebildet 

1) Mit demselben Rechte könnte man dann ja auch dem Lehrer die ärztliche 
Behandlung dieser Kinder übertragen. Es könnte dafür sogar noch angeführt werden, 
daß diese Kinder dann andauernd in derselben Behandlung blieben. Tr. 
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werden. Erste Aufgabe muß es sein, das gehemmte Seelenleben in Bewegung zu 

setzen. Die Einübung und Funktionsfähigkeit des psychophysischen Apparats ist 

wichtiger als die Übermittlung sogenannten positiven Wissens. Der Unterrichtsstoff 
soll anschaulich sein und sich an heimatliche Verhältnisse anlehnen. Die einzelnen 

Fächer werden kurz besprochen. 

Winter, Tägliche Übungen. Die Hilfsschule. VII, 5 (Mai 1914), S. 132—133. 

Es sollen in der Hilfsschule täglich die im Leben unentbehrlichen, den Kindern 
oft aber wenig oder gar nicht geläufigen Begriffe (Personalien, Jahr, Monat, Tempe- 
ratur u. ä) geübt werden, und zwar täglich 10 Minuten. Diese Übungen stehen 
in keinem Zusammenhang mit dem zu behandelnden Unterrichtsgegenstand. 
Israel, Oskar, Beschäftigung und Spiel in der untersten Vorschulklasse. Zeit- 

schrift für die Behandlung Schwachsinniger. 33, 6 (Juni 1913), S. 113—122. 

Bei tiefstehenden schwachsinnigen Kindern sollte das Spiel überall in den 
Vordergrund gerückt werden. Der Verfasser teilt mit, wie er in der Praxis des 
Anstaltsunterrichts verfährt. »Wir tun recht daran und treiben ein hohes, soziales 
und christliches Werk, wenn wir noch mit den Schwächsten der Schwachen Er- 
ziehungs- und Unterrichtsversuche vornehmen, bei denen Beschäftigung und Spiel 
die Grundpfeiler bilden.« 

Lehm, Kurt, Vorschlag zu einem christozentrischen Religionslehrplan für die 
sechsstufige Hilfsschule. Die Hilfsschule. VI. 10 (Oktoberr 1913), S. 263—270; 

11 (November), S. 296—302. 

Der Lehrplan unterstellt sich der Aufgabe des Religionsunterrichts, den religiös- 
sittlichen Sinn der Hilfsschüler zu wecken und zu fördern. Der Lehrplan ist ent- 
standen innerhalb der Bewegung, in Sachsen einen allgemeinen Lehrplan für die 
Hilfsschulen zu gewinnen. 

Lehm, Kurt, Tierschutz und Hilfsschule. Eos. 9, 3 (Juli 1913), S. 188—198. 

Die Hilfsschule darf sich der Tierschutzerziehung nicht verschließen, schon 
deshalb nicht, weil viele Hilfsschulkinder in ländlichen Berufen viel mit Tieren zu- 
sammenkommen. Wie die Tierschutzbestrebungen im Unterricht zu unterstützen 
sind, zeigen gedrängte Stoffpläne. 

Lehm, Kurt, Geschichtslehrplan für die drei oberen Klassen einer sechsstufigen 
Hilfsschule. Zeitschrift für dle Behandlung Schwachsinniger. 33, 8 (August 1913), 
8. 161—170. 

Der vorgelegte Lehrplan (Übersicht und Stoffverteilung) sucht Forderungen 
zu erfüllen, die Rudolf Weiß in seinen »Lehrplänen für den Unterricht in der Hilfs- 
schule« ausgesprochen hat. Er steht in engem Zusammenhang mit der Heimatkunde. 
Trümper-Bödemann, Die Karikatur im Unterrichte Schwachbefähigter. Zeit- 

schrift für die Behandlung Schwachsinniger. 34, 1 (Januar 1914), S. 7—10. 

Die Schwachsinnigen haben für Karikaturen oft ein feines Verständnis. Als 
Darstellung ist im allgemeinen das Profil ohne Rücksicht auf die Perspektive zu 
wählen. Zwei Bildproben! 

Schmidt, Hugo, Ein Versuch in einer Hilfsschuloberklasse. Die Hilfsschule. 
VI, 5 (Mai 1914), S. 131—132. 

Dar Verfasser ließ die Hilfsschulkinder an ihren Lehrer Briefe schreiben, da- 
mit die Briefe nicht nur an fingierte Empfänger gerichtet sind. Die Resultate regen 
zu Versuchen in dieser Richtung an. 

Koch, Franz Joseph, Fingerlesen. Die Hilfsschüle. VII, 6 (Juni 1914), S. 154 
bis 160. 
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Der Verfasser beschreibt seine Lesemethoden, mit der er im Anfangsunterricht 
der Hilfsschule gute Erfolge erzielte. Er sieht im Fingerlesen »ein Heilturnen im 
wahrsten Sinne des Wortese. Er meint, daß durch planmäßige Handbetätigung die 
Intelligenz und Sprachfähigkeit der Hilfsschüler gefördert werden könne. 
Bartenick, H., Vom Hilfsschullesebuche. Zeitschrift für die Behandlung Schwach- 

sinniger. 33, 9 (September 1913), S. 177—182. 

Bespricht die Anforderungen, die in bezug auf Stoff, Sprache, Anordnung und 
Gliederung des Hilfsschullesebuches zu stellen sind. Als nötig erweist sich ein 
zweıbändiges Lesebuch, in dem das sittlich-religiöse Gebiet einen weiten Raum ein- 
nehmen muß. Der Sachunterricht muß heimatkundliche Stoffe bieten. Die Er- 
zählungen aus dem Leben des Menschen sind der Umwelt der Kinder zu entnehmen. 
Auch Märchen usw. dürfen im Lesebuch nicht fehlen. Der Verfasser nennt ver- 
schiedene Hilfsschullesebücher zur Prüfung nach seinen Furderungen. 

Kunze, P., Über die Versuche mit der Schriftbildmethode in der Leipziger Anstalt. 
Blätter für Taubstummenbildung. 26, 12 (15. Juni 1913), 5. 184—187. 

Über die Leipziger Bestrebungen läßt sich ein endgültiges Urteil noch nicht 
abgeben. j 
Odelga, P., Grundlinien einer Theorie des Lesebuches für die Taubstummenschule. 

Blätter f. Taubstummenbildung. 26, 11 (1. Juni 1913), S. 161—166; 12 (15. Juni), 
S. 179—183. 

Das Lesebuch kann erst auf der Mittelstufe in Gebrauch genommen werden, 
und zwar für gut beanlagte im 4. Schuljahr, für Schwachbegabte im 5. 
Kolodzinsky, J., Wie erwecken wir bei unseren Kindern Leselust? Blätter für 

Taubstummenbildung. 26, 13/14 (1. Juli 1913), S. 205—208. 

Es kommt darauf an, einfach geschriebene Bücher mit ausreichenden Illu- 
strationen zu finden oder selbst herzustellen. Für die Selbstherstellung wird ein 
einfacher Weg angegeben. 

Odelga, P., Welchen Anteil hat das Lesebuch der Oberstufe an der Sprachbildung 
unserer Schüler? Blätter für Taubstummenbildung. XXVI, 22 (15. November 
1913), S. 337—343; 23 (1. Dezember), S. 533—539. 

Das Lesebuch bildet nicht den Mittelpunkt des gesamten Sprachunterrichts. 
Es darf nicht oder nur vorzugsweise als Sprachlehrmittel gewertet werden. 
Schneider, M., Meine Praxis vor dem Richterstuhle des Herrn Knauf in Berlin. 

Blätter für Taubstummenbildung. 26, 8 (15. April 1913), S. 113—120; 9 (1. Mai), 
S. 134—139; 10 (15. Mai). 

Knauf, Hans, Entgegnung. Ebenda. 26, 15 (1. August), S. 231—234. 

Polemiken betreffend die Unterrichtspraxis. 

Cassimir, Lorenz, Zur grundlegenden Sprachbildung des taubstummen Kindes 
im 2. Schuljahr. Blätter für Taubstummenbildung. 26, 13/14 (1. Juli 1913), 
S. 208—215. 

Beitrag zur Behandlung der Tätigkeitswörter im Taubstummenunterricht. 
Tontsch, Guste, Sprachfehler beim Kindergartenkind und Ratschläge. sie zu be- 

heben. Zeitschrift für Kinderpflege. IX, Februar 1914, S. 25—27. 

Zeigt an Beispielen, wie durch fortgesetzte Übung Kinder zum richtigen 
Sprechen zu gewöhnen sind. Die Kindergärtnerin muß zu diesem Zweck die Sprache 
und die Sprachfehler genau kennen. 

Baldrian, K., Sprachliche Verneinungsmittel. Eos. 9, 2 (April 1913), S. 93—102. 

Ein Kapitel Sprachformenerläuterung in der Taubstummenschule. 
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Nickel, Karl, Zur Hygiene des Artikulationsunterrichtes in der Hilfsschule. Die 
Hilfsschule. 6, 6 (Juni 1913), S. 156—160. 

Auf Grund achtjähriger Erfahrung bespricht Nickel die Anforderungen, die zur 
Verhütung von Erkrankungen des Sprechapparats an die Artikulationsklasse, deren 
Lage und Einrichtung zu stellen sind und inwieweit Schutzmaßregeln bei Ausführung 
der durch das Lehrverfahren bedingten Maßnahmen zu treffen sind. Denn aus der 
Eigenheit des Lehrverfahrens erwachsen für Lehrer und Schüler mannigfache Gefahren. 
Just, R., Das Grammophon im Dienste des Artikulationsunterrichts bei Taubstummen 

und Schwerhörigen und aller mit Sprachleiden Behafteten. Blätter für Taub- 
stummenbildung, XXVII, 9 (1. Mai 1914), S. 135—140. 

Diese Idee des Charlottenburger Oberlehrers Otto Driesen ist, wie eingehend 
durch Berichte über praktische Versuche damit nachgewiesen wird, vollkommen 
verfehlt: bei der schriftlichen Wiedergabe unbekannter Stücke herrschte die größte 
Unsicherheit bei allen Versuchspersonen. 

Kolar, Heinrich, Wie bringen wir unseren Schwachen die Sprachlaute und deren 
Zeichen nahe? Eos. X, 2 (Aprıl 1914), S. 131—151. . 

Die bisherigen Leselehrarten sind für die Hilfsschulen nicht brauchbar. Be- 
währt hat sich die sachlich belebte Einzellautmethode in Verbindung mit dem An- 
schauungssprachunterricht. Die Methode wird eingehend besprochen. Die Antiqua- 
formen werden als erste Lesetypen wegen ihrer leichten Verwechslungsmöglichkeiten 
abgelehnt. 

Emmerig, H., Der freie Sprachentwicklungsunterricht in der II. Klasse. Blätter 
für Taubstummenbildung. XXVII, 9 (1. Mai 1914), S. 129—135; 10 (15. Mai), 
S. 145—150. 

Es soll weniger Zwang herrschen und der kindliche Sprachtrieb mehr berück- 
sichtigt werden. Der freie Sprachunterricht soll zum Prinzip erhoben werden. Es 
werden aus den Sprachheften der Schüler die in den ersten drei Monaten der 
ll. Klasse der Münchener Anstalt zur Besprechung gelangten Themen vorgeführt. 
Koch, Hans. »Gibt es eine unmittelbare Lautsprachassoziation, und ist die Gebärde 

aus dem Taubstummenunterricht auszuschließen?« Blätter f. Taubstummenbildung. 
XXVII, 1 (1. Januar 1914), S. 6—13; 2 (15. Januar), S. 17—23. 

Im Gegensatz zu Schneider ist der Verfasser der Ansicht, daß die Gebärden- 
sprache im Lautsprachunterricht schädlich sei. Er tadelt die vorschnelle Veröffent- 
lichung der Schneiderschen Methode, durch die so viel Zwiespalt in die Reihen der 
Tanbstummenlehrer gebracht ist, durch die auch die deutsche Methode in vielen 
pädagogischen Kreisen als rückständig verächtlich gemacht ist. 


D. Literatur. 


Pipetz, G., Die heilpädagogischen Anstalten Österreichs, Anstalten 
für Taubstumme, Blinde und schwachsinnige Kinder im Jahre 1914. 
Graz, Verlag des Verfassers, 1914. 76 S. 

Das praktisch gearbeitete Nachschlagebüchlein bringt reichliche statistische An- 
gaben über die drei im Titel genannten Gattungen von heilpädagogischen Anstalten; 
hierbei sind die Taubstummenanstalten ausführlicher und umfangreicher behandelt, 
da auch eine Statistik der Taubstummenanstalten in Ungarn, Deutschland, der 
Schweiz und S. 59 ff. eine kurze Übersicht der »Taubstummenanstalten der Welt« 
gebracht wird. — Jedem, der mit oder an derartigen Anstalten zu tun hat, dürfte 
dieses Büchlein ein guter Ratgeber sein. 


190 D. Literatur. 





Horrix, Hermann, Wegweiser durch den Lehrstoff der Hilfsschule. 
Mit erläuternden Bemerkungen unter Mitwirkung von Fachgenossen herausgegeben. 
Breslau, Ferdinand Hirt, 1914. 127 Seiten, Preis 2,50 M. 

Das Buch hat folgende Abschnitte: allgemeines Ziel in Erziehung und Unter- 
richt der Hilfsschule, der Lehrplan, Stufen- und Klassenbildung in der Hilfsschule, 
ge Unterrichtszeit, Wegweiser durch den Lehrstoff (es folgen die einzelnen 

ächer). 

Es ist der Niederschlag einer langen Praxis in Jer Hilfsschule und bringt 
manchen guten und beherzigenswerten Gedanken. Aber wenn auch langjährige Fr- 
fahrungen die Bausteine zu dem Buche bilden, so sind es zum Teil doch subjektive 
Erfahrungen, die man nicht immer auf Treu und Glauben hinnehmen darf, und die 
vor allem andere Kollegen nicht davon abhalten dürfen, neue Wege zu versuchen 
und neuen Problemen nachzuspüren. 

Die erläuternden Bemerkungen, in denen man eigentlich Verbindungen zwischen 
dem Lehrstoff und den psychischen Eigentümlichkeiten des Hilfsschulkindes zu finden 
hofft, tragen häufig den Stempel kleinlıcher Bevormundung, die man auch in anderen 
Schriften des Verfassers bemerken kann. Dieser engherzige Geist steht im Gegensatz 
zu dem Vertrauen, das der Arbeit des Hilfsschullehrers wiederholt entgegengebracht 
wird, und schon deshalb, von anderen Gründen ganz abgesehen, muß man ihn ablehnen. 
Im Hinblick auf seine Pflichttreue sei es dem Hilfsschullehrer gestattet, einmal von 
der festgesetzten Norm abzuweichen (beim Stundenplan); vom ersten Tage an werden 
die Hilfsschüler angehalten, aus sich heraus den Lehrer zu fragen, wenn sie etwas 
nicht verstehen, aber alles mit Maß und Ziel; wöchentlich wird ein Diktat von 
acht Sätzen ohne Vorbereitung ins Rechtschreibheft mit einer Linie eingetragen; 
diese Eintragung fällt fort, wenn in einer Woche ein Aufsatz eingetragen wird, 
dafür wird dann aber ein unvorbereitetes Diktat in das Tagebuch gemacht; Melodien, 
welche von den Kindern schon vor der Hilfsschulzeit, aber falsch gesungen worden 
sind, werden in der Hilfsschule nicht geübt, da die Verbesserung des falschen hier 
unüberwindliche Schwierigkeiten bietet; 5 Lieder folgenden Schwierigkeitsgrades: 
Kommt ein Vogel geflogen, Fuchs du hast die Gans gestohlen, Alle Jahre wieder, 
Hurra, heut ist ein froher Tag, Winter ade; der Hilfsschullehrer darf und soll vor- 
machen (im Werkstättenunterricht), aber auf keinen Fall an der Arbeit des Hilfs- 
schülers; jede Zeichnung ist mindestens dreimal zu malen usw. 

Wo bleibt dıe Freiheit, die zur Ausgestaltung eines individuellen Hilfsschul- 
unterrichtes nötig ist? Wenn nun einmal ein Diktat mit 7, 9 oder 10 Sätzen ge- 
schrieben wird? Wenn nun einmal ein Diktat mit gründlicher Vorbereitung ge- 
schrieben wird? Oder wenn eine Zeichnung nur einmal gezeichnet wird? Vielleicht 
gelingt es auch einem, die Schwierigkeiten bei Liedern, die vor der Hilfsschulzeit 
falsch gesungen worden, zu überwinden! Es gibt auch Kinder, bei denen im Werk- 
stättenunterricht der Lehrer zugreifen muß, wenn das Kind nicht ganz mutlos 
werden soll! Mit solchen Kleinigkeitskrämereieum soll man uns in Ruhe lassen. Im 
Hilfsschullchrplan gibt es wichtigere Dinge zu erörtern, als solche methodische 
Haarspaltereien. 

Auf Einzelheiten weiter einzugehen, würde viel zu weit führen. Nur einige 
Punkte wollen wir noch herausgreifen. Nachdem man die Heimatkunde in den 
Mittelpunkt des Unterrichtes gestellt und mit der Teilung in Naturgeschichte, Natur- 
lehre, Heimatkunde (im engeren Sinne) und Geographie aufgeräumt hat, sollte man 
endlich auch dazu übergehen, den Deutschunterricht als Ganzes zu betrachten. Im 
vorliegenden Lehrplan wird der Deutschunterricht gegliedert in Lesen, Rechtschreiben, 
Schönschreiben und Aufsatz. Das sind lästige Fesseln für den Unterricht, und sie 
sind durch nichts begründet. Man stelle die Sprache des Kindes und seine freien 
Niederschriften in die Mitte des Deutschunterrichtes, und man hat damit eine Grund- 
lage und einen natürlichen Ausgangspunkt für Belehrungen und Übungen. Auffällig 
ist, daß man in der Oberstufe für Schönschreiben 3 Lektionen (wöchentlich) ansetzt, 
für Aufsatz hingegen nur 2. Dem Religionsunterrichte stehen wöchentlich 6 Lektionen 
zur Verfügung, anderswo kommt man mit 2 Lektionen aus, auch auf Grund von 
langer Erfahrung. Der Lehrplan im Religionsunterrichte ist nach konzentrischen 
Kreisen angeordnet; von der 3. bis 1. Klasse (IV.—VI. Schuljahr) hören die Kinder 
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jährlich dieselben biblischen Geschichten. Im 1. Hilfsschuljahr sollen die Kinder 
das 6. und 8. Gebot, im 2. Jahr das 4. (gekürzt), 6., 8. und 9. Gebot lernen!! 

Im Hilfsschulunterrichte soll man gewiß die Kreide fleißig gebrauchen, aber 
bei der Schöpfungsgeschichte scheint mir des Guten doch ein wenig zu viel getan 
worden zu sein. Der Zustand vor der Schöpfung ist so dargestellt: unten ist mit 
ein paar Strichen die Erde angegeben worden, weiter oben steht geschrieben: Himmel, 
es folgen dann Wolken, in und über denen Engel schweben und über ihnen steht 
Gott geschrieben. Die Erläuterungen dazu sagen, daß Gott deshalb nicht mit dar- 
gestellt worden ist, weil er für die Schüler ein Erlebnis sein oder werden soll, an 
das bei der Behandlung des 2. Gebotes angeknüpft wird. Da scheint man Hilfs- 
schülern doch mehr zuzutrauen, als man von ihnen erwarten kann, und die Dar- 
stellung von biblischen Geschichten in dieser Art ist doch wohl eine so äußerliche 
und belanglose Sache, die kaum einen Gewinn bringen kann. 

Man kann die Kreide in der Hilfsschule nieht fleißig genug brauchen. auch 
wenn dem nicht zeichnerisch geübten Lehrer manches mißlingt, aber man sollte 
sich vor solchen Fehlern doch hüten, die Wäscherin im Aufriß, die auf dem Rasen 
liegende Wäsche dagegen im Grundriß zu zeichnen. So etwas schafft keine Klar- 
heit, sondern Verwirrung. Psychologisch interessant war mir, daß die Klarheit und 
die Einfachheit. die der Verfasser im Hilfsschulunterrichte zu fordern nicht müde 
wird, und die er doch selbst schon viele Jahre übt, in seinem Stil nicht immer 
zum Ausdruck kommen. Man sehe sich daraufhin einmal folgendes Satzungetüm an: 
»Da nun aber auch der Hilfsschüler in gewissem Sinne eine abgeschlosse Bildung, 
d. h. eine Bildung, auf Grund deren er, wenn auch in bescheidenen Grenzen, im 
Leben sich zu helfen weiß, haben muß, so ist es nötig, daß man trotz der all- 
gemeinen Verkürzung des Stoffes, sagen wir einmal auf das Lehrpensum der Mittel- 
stufe einer einfachen Volksschule, hin und wieder noch Stoffe ausscheiden, dafür 
aber manche Stoffe, die in der Unter- und Mittelstufe der Volksschule nicht be- 
handelt werden, in den Hilfsschullehrplan hineinsetzen muß, nicht bloß deshalb, 
weil sie im Leben von großem Werte sind, sondern auch schon darum. weil der 
12- bis 14jährige Hilfsschüler wegen seines höheren Alters als der Volksschüler 
einer Mittelstufe in mancher Hinsicht doch schon andere Anschauungen und Begriffe 
durch die Erfahrung gewonnen hat und deswegen auch anderer geistiger Anregung 
bedarf als der letztgenannte« (S. 8). 

Hamburg. Fr. Rössel. 


Kampe, O., Hamburger Jungs und Deerns. Braunschweig, George Wester- 

mann, 1914. 92 Seiten. Preis 1,85 M. 

Dieses Buch, das bei einem Preisausschreiben des Hamburger Lehrervereins 

»der Gesellschaft der Freunde des vaterländischen Schul- und Erziehungswesens« 
mit einem Preis ausgezeichnet wurde, enthält 51 Geschichten aus dem Kinderleben, 
die vielfach lokale Prägung tragen und zunächst für Hamburger Schulkinder gedacht 
sind. Überall herrscht Leben und Humor. Das Leben der Kinder ist bis in feine 
Regungen hinein beobachtet und belauscht worden, so daß ein echtes Kinderbuch 
entstanden ist. Aber es gibt auch schlechte und falsche Formen in der Kinder- 
sprache; die sollte man doch nicht ganz unbesehen aufnehmen, auch wenn sie aus 
dem den Kindern geläufigen Dialekt kommen. Weniger kann man sich mit den 
Bildern befreunden. Sie sind steif und unbeholfen und stehen häufig im Gegensatz 
Rn den lebendigen »Hamburger Jungs und Deerns«, die wir in dem Buche kennen 
ernen. 

Hamburg. Fr. Rössel. 


Kampe, Otto, Ein Korb voll Kirschen. Kleine Geschichten für kleine Kinder. 
Halle a. S., Carl Marhold, 1914. 64 S. Preis 50 Pf. 

Dieses Büchlein, das das 2. Heft der Sammlung zur Anregung und Förderung 
für unsere Jugend bildet, enthält 38 kleine Geschichten aus dem Kinderleben in 
frischer und lebendiger Darstellung. Es ist für die Mittelstufe der Hilfsschule als 
Lesestoff recht geeignet. Bei einer neuen Auflage werden wohl noch einige sprach- 
liche Unebenheiten ausgeglichen werden. 

Hamburg. Fr. Rössel. 
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Hermann, Das moralische Fühlen und Begreifen bei Imbezillen und 
bei kriminellen Degenerierten. Ein Beitrag zur sog. Moral -insanity - Frage 
sowie zur heilpadagogischen und strafrechtlichen Behandlung der Entarteten. 90 S. 
Heft 4/5 des VIII. Bandes der »Juristisch-psychiatrischen Grenzfragen«. Halle 
an der Saale, Carl Marhold, 1912. Preis 2,10 M. 

Über den Begriff des »moralischen Schwachsinns« gehen die Auffassungen 
sehr auseinander. Manche Psychiater verbinden mit dem Begriff Intelligenzdefekte; 
andere sehen in der Haltlosigkeit und Unstetheit, in der Unfähigkeit zu geordneter 
Lebensführung usw. Zeichen der Intelligenzschwäche; andere wiederum lassen die 
Bezeichnung nur dann gelten, wenn Defekte auf intellektuellem Gebiete ganz aus- 
geschlossen sind. Lassen sich jedoch solche nachweisen, dann habe man es mit 
»Imbezillen«, »Kriminellen«, »degenerierten Verbrechern«, »kriminellen Degene- 
rierten« usw. zu tun. Einen wertvollen Beitrag zur Klärung dieser Frage liefert 
Dr. Hermann in der oben angeführten Schrift. Er kommt bei seinen Unter- 
suchungen, die sich auf die sittliche Veranlagung und Entwicklung bei Idiotie, 
Imbezillität, bei Debilen und intelligenten degenerierten Verbrechern erstreckten und 
zu denen die Idioten, Imbezillen und Degenerierten der rheinischen Provinzial- Heil- 
und Pflegeanstalt in Merzig a. S. als Material dienten, zu beachtenswerten Ergebnissen. 

Danzig-Langfuhr. Franz Matschkewitz. 


Die Deutsche Unterrichts-Ausstellung. Leipzig, Quelle & Meyer, 1914. 
72 S. Preis geh. 1,60 Mark, geb. 2 Mark. 

Hervorgegangen aus der Brüsseler Ausstellung, ist diese deutsche Unterrichts- 
ausstellung jetzt erfreulicherweise zu einer dauernden Einrichtung geworden, die 
der Arbeit in und an der deutschen Schule nicht registrierend nachfolgen, sondern 
sie ständig begleiten und zu rüstigem Weiterschreiten ermuntern soll. wie Professor 
Pallat in den einleitenden Worten zu diesem Führer sagt, der textlich wie buch- 
technisch das gleiche Lob verdient. Ganz hervorragend schön sind die verschiedenen 
Tafeln ausgefallen. Nicht nur die Besucher der Ausstellung (die werktäglich von 
4—6 Uhr unentgeltlich geöffnet ist in Berlin N. 24, Friedrichstraße 126), sondern 
jeder Pädagoge wird an dem schmucken Bande seine Freude haben. 

Jena. Karl Wilker. 


Fürst, Moritz, Jahrbuch der Schulgesundheitspflege 1914. Mit einem 
Beiheft: Schulhygienischer Notizkalender. Jena, Gustav Fischer, 1914. 1V und 
192 S. und IV u. 124 S. Preis broschiert 3 Mark, gebunden 4 Mark. 

Dieses neue Jahrbuch will Arzten und Lehrern in übersichtlicher Form das 
Wichtigste aus Praxis und Literatur der Schulgesundheitspflege vorführen. Es 
macht in dieser ersten Aufgabe noch nicht den Anspruch, ganz vollendet zu sein, 
aber es legt doch den Wunsch nahe, daß dieses Unternehmen fortgeführt und aus- 
gebaut werde. Das Jahrbuch selbst bringt einige Originalaufsätze über Schulkinder- 
Messungen und -Wägungen, über Turnunterricht, über Schulhygiene im allgemeinen. 
Erfreulich ist es, daß auch die Vorschriften über Kinderarbeit Aufnahme gefunden 
haben, da man immer wieder konstatieren kann, daß sie Arzten und Lehrern noch 
recht fremd sind. Außer verschiedenen sonstigen Arbeiten und außer Bücher- 
besprechungen enthält das Jahrbuch Verzeichnisse der Waldschulen, der Bäder und 
Heilstätten für kranke Kinder, der Blindenanstalten, der Anstalten für minder- 
begabte, für schwachsinnige und epileptische Kinder, endlich auch der wichtigsten 
Fachzeits hriften und der Schulärzte in Deutschland. Der beigegebene Notizkalender, 
der sich als äußerst praktisch bewähren dürfte, enthält noch eine Reihe wertvoller 
statistischer Zusammenstellungen. Auffallend ist, daß bedeutsame pädagogische Lite- 
ratur, auch wo sie pfadfindend und bahnbrechend war, totgeschwiegen wird. Wenn 
es sich um Schulsachen handelt, so soll man doch vor allem die Literatur der 
Schulmänner ebenfalls beachten. 

Jena. Karl Wilker. 
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A. Abhandlungen. 


1. Psychologische Beobachtungen über die Eindrücke 
des Krieges auf einzelne und auf die Masse. 
Von 


Kurt Walther Dix, Meißen i/S. 


Krieg! Wie nach schwerem Traume liegt’s oft auf mir, wenn 
ich morgens erwache und mich erst besinnen muß, daß Verwandte 
und Bekannte, unser braves deutsches Heer fern von der Heimat 
einen blutigen Kampf um Sein oder Nichtsein zu Wasser und zu 
Lande kämpfen, daß sie in bewunderungswürdiger Tapferkeit und 
Willenskraft körperliche Entbehrungen und Anstrengungen mit seeli- 
schen Erschütterungen ertragen, wovon wir keine Vorstellung haben, 
niemals auch nur eine annähernde gewinnen können. Wie ein Alp 
legt es sich mir dann aufs Gemüt. Und wieder beginnt der seelische 
Kampf zwischen Denken und Fühlen, den ich für meine Person zeit- 
weilig auskämpfen muß. Eine gedrückte Stimmung, die Sorge, ist 
es, die in meinem Bewußtsein über zielbewußtes Denken und Urteilen 
die Oberhand gewinnen will. Wohl zu keiner Zeit war ich mir selbst 
ein interessanteres Beobachtungsobjekt als jetzt, wo sich in meinem 
Bewußtsein zweckmäßige Gefühle unbewußt durchsetzen wollen. 

Es ist ein eigner Zwiespalt zwischen Denken und Gefühl, der 
sich sofort verstärkt, sobald die geistige Spannung nachläßt oder, wie 
am Morgen, noch nicht besteht. Erst ruhiges, abwägendes Überlegen 
und Stellungnehmen zu allen Ereignissen führt wieder zu dem felsen- 
festen Vertrauen auf unser Heer und seine Leitung, führt zu der Er- 
kenntnis, daß diesen Krieg niemals ein Sieg der sittlichen Ver- 
kommenheit und der rohen Masse, sondern ein Sieg der sittlichen 
Reinheit, der Intelligenz, ein Sieg der jahrelangen Zucht 
und Schulung des deutschen Heeres, ein Triumph unermüd- 

Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 13 


194 A. Abhandlungen. 





licher Arbeit und genialer Fürsorge der Heeresleitung 
krönen wird und muß. Diese Erkenntnis stellt dann das seelische 
Gleichgewicht wieder her. 

Krieg war für mich, und wohl für die meisten Leser dieser Zeilen, 
eine Phantasievorstellung von Ereignissen, die entweder der Geschichte 
angehörten oder sich fern von der Heimat in fremden Landen und 
meist auch zwischen fremden Völkern abspielten. 

Kriegsgeschichten las ich als Kind sehr gern und auch heute 
noch trotz mancher Jugendschriftenkommission. Heute vermag ich 
diese Lustgefühle auch psychologisch zu erklären, die mich und 
andere beim Lesen jener Geschichten erfüllen. Das Gefühl der 
Sicherheit, des Geborgenseins, womit wir jene Kriegsgefahren 
phantasiemäßig im ruhigen Heim erleben, ist es, das alle Menschen 
jene Angstzustände spielend erleben läßt. Die psychologische Er- 
kenntnis, daß Erwachsene gerade wie Kinder mit derselben 
Lust im spielenden Durchleben der Gefahren vom sichern Heim aus 
schwelgen, wird täglich durch Tatsachen bestätigt. Ich erinnere nur 
an das allgemeine Interesse, das man den Feldpostbriefen, den Be- 
richten vom Kriegsschauplatz entgegenbringt. Es führte zu weit, wenn 
ich hier näher darauf einginge; aber es ist so; im Untergrunde spielt 
diese erwähnte Lust am »gefahrlosen Durchleben« jener Schrecknisse 
unbewußt eine große Rolle — mehr, als manche Leser dieser Zeilen 
glauben mögen. !) 

Wir alle haben uns durch Beschreibungen und Bilder vom Kriege 
und allem, was damit zusammenhängt, »ein Bild gemacht«. Jetzt 
aber, wo die meisten von uns die Vorgeschichte, den Aufruf und die 
Aufstellung des Heeres, den ganzen Verlauf eines Krieges, wenn auch 
fern vom Schlachtfelde, in einem wahren »Friedenslande«, erleben, 
wird jenes Phantasiebild wesentlich abgeändert. 

Wie ganz, ganz anders ist doch alles! 

Wer von uns Jungen hätte sich den Aufruf und die Beförderung 
des Heeres zur Grenze, den Verlauf der Ereignisse im Heimatlande 
so vorgestellt! Wer von uns allen erlebte jemals solche Gefühle wie 
jetzt, und mochten Lehrer und Schriftsteller noch so anschaulich, 
warm und begeisternd zu uns gesprochen haben! Wie ganz anders, 
als vorgestellt, sehen wir »die hochschlagende Begeisterung«, »das 
Erheben des Volkes wie ein Mann«. Bisher fehlte eben unserer 
Phantasievorstellung die sinnliche Lebhaftigkeit. Und unsere 
tapfern Soldaten bestätigen es auch. Aus jedem Briefe lesen wir es: 


1) Vergl. Gerson, Oszillierende Gefüble. S. 202 ff. Die Schriftleitung. 
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»So furchtbar hätte ich mir es nicht vorgestellt. Niemals könnt Ihr 
Euch einen Begriff machen.« Wir glauben es wohl. 

Welch gewaltigen Eindrücke erschüttern doch jetzt unser ganzes 
Ich. Affekt löst Affekt ab, und Leidenschaften setzen sich fest. Unsere 
Nächsten erscheinen uns anders. Die kühle Zurückhaltung, die Selbst- 
beherrschung, die den gebildeten Menschen fast durchgängig eigen ist, 
geht vielfach in diesen gesteigerten Gemütsbewegungen verloren. Es 
wird uns leichter, ins Seelenleben unserer Mitmenschen zu blicken. 

Nun kann es für mich nichts Fesselnderes geben, als in meinem 
Mitmenschen eine Beobachtungsvorlage zu sehen, an ihm zu er- 
forschen, wie seine Seele arbeitet, welchen gesetzmäßigen Verlauf seine 
Bewußtseinszustände nehmen, kurz — festzustellen, welch »psycho- 
logischer Falle er ist. Es ist eine schöne Arbeit, dankbar und 
nutzbringend besonders auch für den Lehrer, wie ich es ständig in 
meinem Werke über die körperliche und geistige Entwicklung eines 
Kindes nachweise.!) Menschenkenntnis erwirbt man. Nicht jene un- 
sichere, gefühlsmäßige, sondern jene, wo man mit wissenschaftlich be- 
gründeten Urteilen und Schlüssen arbeitet, wo Erfahrungen und Be- 
obachtungen psychologische Theorien bestätigen und selbst gewonnen 
werden. Kein Wunder also, daß ich jetzt auf Beobachtungsposten 
zog und meine »Vorlagen« suchte und zahlreich fand. 

In zwangloser Darstellung biete ich sie hier. Dabei erhebe ich 
nicht Anspruch auf abgeschlossene, psychologische Analysen und Ur- 
teile, die ich mir für eine spätere Arbeit vorbehalte. Auf die Schwierig- 
keiten solcher Einzeldarstellungen gehe ich auch nicht ein; sie habe 
ich an anderem Orte genügend gewürdigt.?2) Ebenso erwähne ich zu- 
nächst nicht die höheren intellektuellen und ethischen Stellungnahmen 
der Einzelnen und Massen, die ebenso gewaltig und erneut als Volks- 
eigenschaften zutage treten, sondern führe nur Gemütsbewegungen 
an, die fast instinktiv auftreten, und gehe besonders auf die wirkenden 
Elemente ein, die Affekte und Stimmungen in meiner Umgebung 
auslösten. 


1. Schreck- und Furchtzustände.’) 
31. Juli 1914. 
Alle Menschen waren seit Tagen im Zustand gespanntester 
Erwartung. Nur eine Vorstellung beherrschte das Bewußtsein: 
»Wird mobilisiert werden?« Wie wir es täglich am Kinde sehen 


1) Dix, K. W., Körperliche und geistige Entwicklung eines Kindes. Heft I 
bis V. Leipzig, E. Wunderlich. 
2) Vergl. Dix, Bd. III. — °) Dix, Bd. IV. 
13* 
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können, das sich mit Schreck- und Überraschungsspielen unterhält, 
ist es eben eine Tatsache, daß trotz aller Kenntnis des zu erwartenden 
Vorgangs die Person bei seinem Eintritt erschrickt — einen Chok 
erlebt. Und so ging es am 31. Juli 1914 wohl jedem von uns. Ob- 
wohl wir auf Mobilisierung eingestellt waren, erschraken wir doch 
alle, als am Freitag !/,3 Uhr der Kriegszustand durch Sonderblatt 
verkündet wurde Für uns war zunächst bis zur Aufklärung diese 
Bekanntmachung gleichbedeutend mit Mobilisierung. Ich weilte gerade 
in Dresden, als ich auf einer Hauptstraße eine drängende Menge er- 
blickte. 

Aus den Gesichtszügen der Leser ersah man, daß sie etwas Wich- 
tiges erschüttertee Stumm und ernst las jeder, um sich dann wie 
fragend nach seinem Nachbar umzusehen. Schnell eroberte ich ein 
Blatt und las: »Kriegszustand.«< Neben mir stand ein bei uns be- 
kannter Rittergutsbesitzer. Die wenigen Zeilen las er kopfwiegend, 
wohl ein paarmal, bis er schließlich mit kräftigem »Donnerwetter, jetzt 
wird’s ernst!« sichtlich erregt davon eilte. 

Bald konnte ich ganz wesentliche Erscheinungen eines Schreck- 
zustandes beobachten. Gerade durch die gespannte Erwartung, 
in der wir alle waren, wurde die seelische Überraschung noch 
stärker. Und wie im einzelnen Menschen jeder Schreck mehr oder 
weniger mit einer körperlichen und geistigen Lähmung, 
einer allgemeinen Hemmung des Vorstellungsverlaufes 
beginnt, so auch jn der Masse. Am folgenden Tage trat diese Stauung 
noch sichtbarer auf, als der Menge am Meißner Ratskeller die Mobili- 
sierung kundgegeben wurde. 

»Wie vorm Kopf geschlagen« waren alle. Die Masse stand im 
Verstadium eines gewaltigen Affektes. 

Um die Vorgänge auf Straßen und Plätzen, in Gasthäusern und 
Familien in rechtem Sinne als Affektäußerungen zu betrachten und 
zu beurteilen, möchte ich zunächst den Verlauf eines Affektes 
in der Masse an einem erlebten, wahren Schulbeispiel dem Leser 
vorführen. Es ist ganz vollendet und zeigt vortrefflich den Verlauf 
einer solchen Gemütsbewegung mit beginnendem Vorstadium, auf- 
steigender Welle bis zum Höhepunkt und allmählichem Abflauen, 
unterbrochen von einzelnen Wellen nach oben. 

Der typische Schreckzustand, der mit seiner oben ge- 
schilderten seelischen Lähmung fast jeden unerwarteten Affekt ein- 
leitet, ging voraus, und an jeder Person traten die charakteristischen 
körperlichen Begleiterscheinungen hervor, als da sind: Blässe 
des Gesichts, Stockung des Herzschlages und folgende Beschleunigung, 
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Überlaufen des Rückens und Gesichtes wie mit Gänsehaut, starke 
körperliche Unruhe und schließlich außerordentlich beschleunigte 
geistige Tätigkeit — blitzartige Assoziationen, Urteile und Hand- 
lungen. 

Was ich beobachtete, bestätigten mir dann einige Herren, und so 
möge der ganze Affektverlauf folgen, der allerdings in seiner Be- 
schreibung nicht den zehnten Teil der »Temperatur« des erlebten 
aufweist: 

»Wir saßen am 24. 8. zur Frühstückspause im Lehrerzimmer 
vereint. Gesprächsstoff waren natürlich die Siege und, ob Namur auch 
so bald >unser« werde. Da, Glockengeläut ließ mich stutzen; doch 
vermutete ich ein Begräbnis. Plötzlich aber wird die Tür aufgerissen; 
ein Kollege stürmt herein; im höchsten Grade erregt, schreit er mit 
dröhnender Stimme: »Namur ist gefallen!! Die Glocken läuten Sieg 
— Sieg!! Großer Gott — Namur gefallen! Welch große Zeit! — 
Unser herrliches Heer! Sieg! Sieg!« 

Nun bedaure ich noch heute, weder photographischen Apparat, 
noch Phonographen besessen zu haben, um den Ablauf dieses folgen- 
den gewaltigen Massenaffekts zu fixieren. In mir selbst verlief alles 
ziemlich stark und ganz »programmmäßig«.. Und die Umgebung 
explodierte nach vielleicht einminutiger Schreckstarre und Einstellung 
derart, daß alle durcheinander liefen, aufeinander einschrieen; ich 
selbst riß das Fenster auf und rief’s den Kindern und dem Aufsicht- 
führenden auf den Platz hinunter. Donnerndes Hurra dröhnte herauf. 
Wir waren wie alle verändert! Ruhige, gelassene Männer waren nicht 
wieder zu erkennen. Auf aller Gesicht stand eine gewaltige Erregung, 
und der Verkünder, ein prächtiges Beispiel des Affektmenschen, der 
seinen positiven und negativen Stimmungen und Leidenschaften rest- 
los und ungehemmt unterliegt, brach in Tränen aus. Sein Kulmi- 
nationspunkt war erreicht, was wieder suggestiv auf uns wirkte. 
Damit aber setzte bei uns allen die Hemmung und bewußte Selbst- 
beherrschung ein; ich rettete mich zum »psychologischen Analysieren« 
und kam wieder ins Gleichgewicht. Der Zustand seelischer Er- 
schlaffung folgte. In mir selbst herrschte das unangenehme Ge- 
fühl, das bei mir nach solch unbeherrschten Affekten verbleibt, eines- 
teils Ermüdung, andernteils Mißstimmung, in diesem Kampf unterlegen 
zu sein. Es schien mir auch manchen andern Kollegen zu beherrschen. 
Und später trug noch die Nachricht, daß alles ein Irrtum war, zur 
Verstärkung dieser negativen Nachstimmung bei. 

Warum aber siegte dieser Affekt über unsere intellektuelle 
Stellungnahme so schnell und leicht? 
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Abgesehen von der seelischen Bereitschaft in uns selbst, half dazu vor 
allen Dingen die Ansteckungskraft der Ausdrucksbewegungen 
des erregten Boten. Der hereinstürzende, mit hocherhobenen Händen 
schreiende Affekterreger wirkte schon durch seine äußeren Ausdrucks- 
bewegungen derart suggestiv, daß wir alle, mehr oder weniger leicht, 
unserem Nachahmungstrieb unbewußt unterlagen und unser Affekt 
sich in derselben Weise auslöste. 

Diese Nachahmung der Ausdrucksbewegung ist es eben, 
die dem Affekt in der Masse so schnell zur sichtbaren Verbreitung 
verhilft. Man stelle sich nur die Panik vor, die die Menschen blitz- 
schnell beim Rufe: Feuer! ergreift. — 

Kehren wir nun zurück zu jener Gruppe Menschen, die sich in 
Dresden um den Austräger des Sonderblattes scharten, und verfolgen 
wir dort den Verlauf des Schreckaffekts. 

Nach kurzer Zeit schon schwand die Starre, und alle wurden 
lebhaft. Gruppen bildeten sich, die erregt sprachen; andere eilten 
fort, sichtbar von einem Zielgedanken erfüllt, der mit der Neuigkeit 
zusammenhing. Diesen ganzen Zustand wachsender Erregung, der die 
Menge nach und nach ergriff, erkannte ich besonders darin, daß sich 
der Einzelne unbeherrschter zeigte als sonst. Männer, die niemals 
miteinander gesprochen hatten, unterhielten sich lebhaft. Herren, die 
sonst in vornehmer (?) Gelassenheit an mir vorübergegangen wären, 
riefen mich an. Und mir ging es selbst so. Dies Bedürfnis zum Aus- 
sprechen, wodurch sich unbewußt die innere Erregung abebbte, 
schienen alle zu haben. Höhere ethische Stellungnahmen der einzelnen 
Person, die zum völkischen Gemeinschaftsgefühl führten, waren jetzt 
sicher noch nicht ausschlaggebend. Es ging alles mehr mechanisch 
vor sich, zwar sicher die Grundlage bildend zu jenen höheren Ge- 
mütsbewegungen, auf die wir später noch einmal zurückkommen 
werden. ö 

Tatsächlich pflanzte sich dann die Erregung des Einzelnen auf 
seine Umgebung fort, und in kurzer Zeit waren alle Menschen auf 
den Straßen in einem sichtbar erregten Zustande. 

Erkannte ich hierin eine mehr äußere gegenseitige An- 
steckung, so trat sehr bald auch die seelisch innere auf, die 
gegenseitige Suggestion, die wir im Gegensatz zur Nachahmung 
jener Ausdrucksbewegungen des Affektes besonders hervorheben wollen. 
In einem späteren Abschnitt werde ich gerade über die suggestiven 
Mächte sprechen, so daß ich hier nur ganz kurz zur Abrundung 
dieses ersten Abschnittes darauf hinweise. — 

Wie es vor allen Dingen weniger das Bewußtsein der Gefahr, als 
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vielmehr das »Gefühl des Unheimlichen«!), vor Unbekanntem 
und Ungewissem ist, was beim einzelnen Menschen Furchtzustände 
unter den verschiedensten Verhältnissen auslöst, so war es auch ganz 
klar, daß der bevorstehende Krieg als etwas Ungewisses mit allen 
seinen begleitenden Vorstellungen des Grausigen derartige Furcht- 
zustände auslösen mußte. Der Furchtaffekt an sich ist ein so zu- 
sammengesetzter, daß wir am besten kommen, wenn wir schlecht- 
hin von Furchtzuständen sprechen, womit ich alles, sowohl vom 
leisen Unbehagen vor dem an sich gefahrlosen Ungewissen, als auch 
bis zum Entsetzen vor sicherer Gefahr meine. 

Kein Wunder also, daß wir in der Menge Furchtzustände fanden, 
wenn sie sich auch nur in den ihnen folgenden Handlungen erkennen 
ließen. Dazu gehören die Vorgänge, die kurze Zeit nach jener 
Kriegszustandserklärung eintraten: Stürmen der Banken, Sparkassen, 
jene Masseneinkäufe von Nahrungsmitteln, so daß schon drei Stunden 
nach dem Erscheinen des Sonderblattes ein großes Geschäft als »aus- 
verkaufte geschlossen wurde. Selbst Frauen, die anfangs ruhig diesem 
tollen Treiben zusahen, unterlagen schließlich der Nachahmung und 
»gingen hin und taten desgleichen«. 

Überhaupt war die Lähmung in der Masse gewichen, und eine 
außerordentlich gesteigerte Lebhaftigkeit der Handlungen folgte. 

Welche Szenen der Erregtheit, der Unbeherrschtheit und Un- 
überlegtheit spielten sich ab! Wir gehen nicht fehl, wenn wir so 
manche Zustände mit panischem Schrecken vergleichen, der die 
Menge beherrschte. Die Zügellosigkeit und sichtbare Ansteckung 
waren ganz charakteristisch. Der Einzelne mit seiner Selbstbestimmung 
ging in der Masse unter und handelte ebenso sinnlos und kopflos wie 
seine Nächsten, was er, wäre er nicht das Glied der Masse gewesen, 
im ähnlichen Falle nicht getan hätte. Wer einigermaßen beobachtend 
dem Treiben in jenen Tagen zuschaute, wird mir recht geben. Ich 
erinnere nur an das sinnlose übereilte Abreisen aus Erholungsstätten 
von Leuten, die niemals in irgendwelchem militärischen Verhältnis 
standen, die tatsächlich in ihrem Sommeraufenthaltsorte zunächst, 
während der Mobilisierung, besser aufgehoben gewesen wären und den 
»Eisenbahnern« nur einen Gefallen erwiesen hätten. Furcht beherrschte 
alle, mehr oder weniger bewußt, und der Einzelne mit seiner Über- 
legung galt nichts, wurde nicht gehört, da »alle anderen es auch so 
machten«. 

Die Behauptung: »Es ist die Dummheit, nicht der Geist, was 
sich den Massen anpaßt«, wurde wieder bestätigt. 


1) Dix, Ba. IV. 
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Und daß das weibliche Geschlechtleichter und schneller 
der Suggestion unterliegt, bewahrheitete sich wieder, und täglich 
findet man dafür Beispiele Daß leider auch viele Männer zu Zeiten 
der Ungewißheit weibische Schwäche zeigen, ist allerdings ebenso der 
Fall, und ich komme in der 2. Skizze darauf zurück. Es.braucht nur 
eine Frau A! »flau zu machen und zu unken«, sofort findet sie in 
Frau A? eine Nachfolgerin, die wiederum weiter auf ihre Umgebung 
wirkt. Das Gesetz der Nachahmungssteigerung bestätigt sich dabei 
glänzend. So zeigte es sich auch am Tage der Mobilisierung. Durch 
die Erregung, durch Angstberichte usw. herrschte überall eine negative 
Stimmung. Die Angst war ständig geworden und war als Sorge 
auf vieler Angesicht in den typischen Ausdruckserscheinungen dieser 
Stimmung zu erkennen. 

Sobald die Mobilisierung verkündet worden war, verstärkten sich 
die Angstäußerungen, und weinende und klagende Frauen waren 
zahlreich zu sehen. Eine steckte die andere an; alle — Männer und 
Frauen — litten schließlich darunter. Wenn jene sich auch mühten, 
ihrer Stimmung Herr zu werden, so war die Erschütterung doch so 
gewaltig, daß ich auch an einzelnen Herren Anzeichen vollkommener 
Verblüffung bemerkte. Nur eine Vorstellung beherrschte ihr Be- 
wußtsein; die Außenwelt versank. Und als ich einen Herrn fragte: 
»Nun, Dr., es trifft sie wohl auch?« sah er mich wie geistesabwesend 
an und eilte, ohne ein Wort zu sprechen, blaß und erregt davon. Wie 
viele andere Gemütsbewegungen hierbei mitspielten, soll zunächst nicht 
untersucht werden. Jedenfalls war die ursprünglichste, die sich in- 
stinktiv auslöste, eine jener vielen Furchtzustände, die schließlich höher 
bewertenden Stellungnahmen des Ichs, wie z. B. der Entrüstung, der 
Sorge um die Lieben, weichen mußte. 

Niemals hätte ich geglaubt, daß ich so auffallend sichtbare Furcht- 
zustände sehen würde. Die Psychologie dieses Affekts unterscheidet 
neben anderen Gruppen vor allen Dingen eine Flucht- und Ver- 
bergungsangst. Und beiden Formen begegnete man. 

Die Fluchtangst, die wir so typisch im panischen Schrecken 
erkennen, suche ich auch als Ursache bei jenem Fliehen aus den 
Sommerfrischen. Schließlich spielt sie bei allen jenen bedauernswerten 
Flüchtlingen, die im Auslande weilten, auch neben anderen, wesent- 
lich höher zu bewertenden Stellungnahmen eine Rolle. 

Daß ich aber hier in Meißen, im Herzen Deutschlands, auch 
Spuren einer Verbergungsangst finden würde, hätte ich nicht ge- 
glaubt. Und doch war es so. 

Ganz besonnene Menschen äußerten unmittelbar nach der Mobili- 
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sierungsnachricht die Absicht, ins Gebirge zu fliehen. Nicht nur 
einmal, sondern verschiedenemal hörte ich dies. »Dort, wo wir nichts 
hören und sehen.«e Das waren doch sicher Wirkungen jener ver- 
erbten Anlage, die z. B. das erschreckte Kind zur Mutter in den Schoß 
oder unters Sofa u. ä. fliehen lassen. Die Menschen waren sich ihres 
Furchtzustandes gar nicht bewußt, und wäre ich mit meinem Verdachte 
ganz entrüstet zurückgewiesen worden. 

Neben diesen Erscheinungen machte ich noch eine Beobachtung, 
die mich schließlich auch dazu führte, letzten Endes doch einen Furcht- 
zustand als auslösende Ursache anzunehmen. 

Allgemein beobachtete ich, daß in den Tagen der Bangigkeit, der 
Ungewißheit, sich die Menschen enger aneinander schlossen. 
Gewiß sind auch höhere Regungen, wie Erkenntnis der vaterländischen 
Zusammengehörigkeit, Volksehrgefühl und Volksbewußtsein dabei ur- 
-sächlich, im Menschen nur den Menschen zu sehen, zu würdigen und 
mit ihm zu verkehren. Trotzdem aber bleibe ich dabei, daß schließ- 
lich ganz im Untergrunde das Gefühl des Unheimlichen vor der 
drohenden Gefahr, dies Unsicherheitsgefühl es ist, das die Menschen 
instinktiv zusammenführt, weil sie in dem engeren Anschluß 
ein Gefühl der Sicherheit gewinnen. Der Einzelne erstarkt in 
der Masse; dort geht er unter mit seinem Angstgefühl und daher so 
viel diese »Flucht in die Öffentlichkeite. So möchte ich sie 
nennen, die im Grunde genommen eng verwandt ist mit der Ver- 
bergungsangst. Mit jenem gegenseitigen Anschluß meine ich nicht nur 
das oben erwähnte spontane Ansprechen, sondern auch die Tatsachen, 
daß sich Leute gegenseitig aussprechen, in Gasthäusern zusammenrücken, 
was früher niemals geschah und was auch später mit eintretendem 
Gefühl der Sicherheit wieder verschwinden wird.!) Jenen Anschluß 
meine ich, der gewöhnlich mit folgenden Worten eingeleitet wird: 
»Nun, was sagen Sie zur letzien Nachricht?« Und dann horchen sie 
spannend auf, begierig jedes Wort der Zuversichtlichkeit aufnehmend. 
»Na ja; nicht wahr; ich meine auch, das hat nichts zu bedeuten; 
aber ...... « Ich weiß nicht, ob die Leser mich verstehen und in 
ihrem Bekanntenkreise jene Schwachen, Haltsuchenden erkennen, die 
jetzt über jeden Standesunterschied wegsehen. Durch diese Flucht 
in die Öffentlichkeit, dieses Untertauchen in die Masse, wollen sie 


1) Eine Hoffnung, daß nach dem Kriege der Standesunterschied mehr schwinden 
werde, daß unser Volksheer bahnbrechend für die allgemeine Volksschule sein wird, 
kann ich nicht teilen; ja — ich glaube aus bestimmtem Grunde nicht daran. Doch 
will ich mich gern täuschen. Ein altes Gesetz: Auf Assoziationen folgen Disso- 
ziationen! ` 
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selbst Kraft gewinnen. Es ist eine Form der freiwilligen Fremd- 
suggestion, der sich der Schwache, Zagende gern unterwirft, 
um sich zu beruhigen. Dabei gewinnt er Mut und spricht schließ- 
lich, sich selbst dabei suggerierend, große Worte von Mut und 
Vertrauen. Plötzlich aber gewinnt ein »Flaumacher« die Oberhand 
im Kreise; jetzt fährt dieser sein »Geschütz« auf. Was er bringt 
findet bei jenem Schwachen verwandte Saiten — gleiche Gemüts- 
regungen und — alles bricht wieder zusammen. Er zeigt sich plötz- 
lich als der kleinste, verzagteste Mann. Wer von uns wäre nicht 
solchen Bedauernswerten begegnet, die schließlich dankbar sind für 
den geringsten Beweis, den man als krasser Laie bringen kann, um 
für die Siegesgewißheit Stimmung zu machen! 

Und nun will ich schließen. Ich könnte noch viel zusammen- 
tragen, was alles bestätigt, daß die Furchtzustände als ganz 
elementare, doch starke Gemütsbewegungen mehr oder 
weniger siegreich die Seele des Einzelnen und der Masse 
erregen — beherrschen. 

Es ist lohnend, nach dieser Seite hin zu beobachten und zu er- 
ziehen. Denn das ist schließlich unsere Aufgabe, daß wir, sobald wir 
uns klar sind über die seelischen Vorgänge der Umwelt, helfend ein- 
greifen, und zwar wieder durch die Macht der Nachahmung und 
Suggestion. Ein Beispiel sollen wir geben im zuversichtlichen Ver- 
trauen auf unser Heer und zuletzt auf unsern Herrgott, der uns nicht 
verlassen wird. 


2. Oszillierende Gefühle. 
Von 
Adolf Gerson, Filehne. 

Oszillierende Gefühle nenne ich solche Gefühle, bei denen ein 
Schwanken zwischen Lust und Unlust stattfindet, und zwar derart 
schnell und häufig, daß daraus ein drittes eigenartiges Gefühl resul- 
tiert. Ich habe mich mit der Erforschung der oszillierenden Gefühle 
längere Zeit beschäftigt, will aber hier nicht eine vollständige Dar- 
stellung der in Frage kommenden Erscheinungen, sondern nur eine 
kurze Übersicht über die Hauptgruppen jener Gefühle geben, über 
das Gruselgefühl, das Kitzelgefühl und das Schwindelgefühl. — Warum 
ich diese Gefühle oszillierende nenne, und was diese scheinbar so 
verschiedenartigen Gefühle Gemeinsames miteinander haben, das wird 
die folgende Darstellung zeigen. 

Die oszillierenden Gefühle nehmen im menschlichen Gefühlsleben 
einen ziemlich breiten Raum ein. Dennoch haben sie bei den Psycho- 
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logen bisher nur geringe Beachtung gefunden, und in der wissen- 
schaftlichen Literatur finden sich über sie nur hin und wieder kurze 
Bemerkungen. Über das Kitzelgefühl!) allein findet sich im 60. Bande 
der Zeitschrift für Psychologie eine größere interessante Arbeit, die 
ich aber an diesem Orte nur wenig benutzen kann. Ich beginne mit 
der Darstellung des Gruselgefühls, weil sich an ihm die Eigenschaften 
der oszillierenden Gefühle am leichtesten demonstrieren lassen. 


1. Das Gruselgefühl. 

Wer kennt nicht das heitere Märchen vom Hans, der auszog, um 
das Gruseln zu lernen. »Ach, wenn’s mir doch nur gruselte!« war 
sein stets unerfüllter Wunsch. Derer, die gleich ihm ausziehen, um 
das Gruseln zu lernen, gibt es heute eine große Zahl. Der eine sitzt 
allabendlich vor den Schauerdramen der Kinos, der andere ist Zu- 
schauer bei den halsbrecherischen Kunststücken der Flieger, dieser 
kraxelt über die gefahrdrohendsten Gletscher, jener geht als Frei- 
williger in den Balkankrieg, irgend einen gruseligen Zeitvertreib hat 
fast jeder von uns. Ja, worin besteht denn das Gruseln? Man ver- 
wechsele das Gruseln nicht mit dem Gefühl der Furcht. Fürchten 
und Gruseln sind zweierlei. Wer in einem Löwenkäfig der Gefahr, 
von den Löwen zerrissen zu werden, ausgesetzt ist, den gruselt es 
nicht, der fürchtet sich vielmehr. Wiederum, hat er den Käfig ver- 
lassen und steht vor ihm, dann fürchtet er sich nicht mehr, dann 
gruselt es ihn aber. Wer hoch auf der Alp am jähen Abgrund 
steht, wo jeder Fehltritt, jedes Wanken ihm den Tod bringen kann, 
den gruselt es nicht, der fürchtet sich. Aber, wer hoch auf der um- 
gitterten Plattform des Münsters steht und — geschützt vor dem Fall 
— in die Tiefe hinabblickt, der fürchtet sich nicht, den gruselt es. 

Gruselgefühl und Furcht scheinen also voneinander verschieden 
zu sein. Ein tieferes Eingehen auf den Gegenstand wird zeigen, daß 
sie nicht sowohl dem Grade seelischer Erregung nach, als vielmehr 
in ihrem innersten Wesen voneinander verschieden sind. 

Ich hatte meinem Jungen, als er nahezu ein Jahr alt war, einen 
großen Brummkreisel, ein Prachtexemplar, schillernd in der Weiße 
des Zinkblechs und geziert mit roten, blauen und grünen Ringen, ge- 
schenkt. Und er sang in vollem Orgelton, wenn man ihn aufzog. 
Als ich ihn aber zum ersten Male aufzog, machte er auf meinen 
Jungen eine entschieden andere Wirkung, als ich sie erwartet hatte. 


1) Sternberg, Wilhelm, »Die Physiologie der Kitzelgefühle«. Zeitschr. f. 
Psychologie. Bd. 60. S. 73—109. 
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Lächelnd hatte dieser alle Vorbereitungen verfolgt; er freute sich, denn 
er sah, daß wir, die Mutter und ich, uns mit dem Spielzeug freuten. 
Und als das Ding losging, da lachte er laut auf. Aber das gehör- 
verwirrende Surren und das gespenstische Glitzern des Spielzeugs 
machten ihm Angst. Entgeistert starrte er einen Augenblick auf den 
rollenden Kreisel, und dann brach ein Schrei des Schreckens aus 
seinem Munde. Die Mutter lachte ihm zu, da ward er schnell ruhig 
und blickte wieder auf den Kreisel. Und nun hätte man sein Gesicht 
sehen sollen. Lachen und Weinen wechselten auf seinem Gesichte 
ab, mit einer Schnelligkeit, die man nicht für möglich gehalten hätte. 
Ich habe bei Kindern oft die Erfahrung gemacht, daß bei ihnen 
Lachen und Weinen unvermittelt und unmerklich ineinander über- 
gehen. Wer Kinder kennt, weiß, daß sich in ihrem Gehabe Lachen und 
Weinen oft so mischen, daß man fast nicht weiß, ob sie lachen oder 
weinen. Lachen und Weinen oszillieren bei ihnen. So war es auch 
bei meinem Jungen. Und es blieb tagelang so. Er hatte ein Gefühl 
der Lust an dem glitzernden Spielzeug und an dem tiefen Getön, das 
ihm entströmte. Aber mit dem Gefühl der Lust mischte sich in 
schnell abwechselnden Perioden das Gefühl der Unlust, das wir Furcht 
nennen. Das Kind fürchtete sich vor dem unbekannten Leben, das 
in dem Kreisel steckte, vor dem Glitzern, das seine Sinne überwältigte. 
Und wenn die Lust über die Furcht gesiegt hatte und das Kind sein 
Auge dem Kreisel wieder zuwandte, flugs war auch die Unlust wieder 
da und lenkte seinen Blick zur Seite. In meinem Kinde waren also 
Lust und Unlust in Oszillation. 

Dem Erwachsenen, der vor dem Löwenkäfig steht, mischen sich 
Lust und Unlust in gleicher Weise. Mit Unlust, mit geheimem Grauen 
sieht er die mächtigen Pranken und die wildfunkelnden Augen, ver- 
folgt er die gefahrdrohenden Bewegungen der Bestie; aber immer 
wieder bricht durch das Gefühl der Unlust das Gefühl der Lust her- 
vor, das die Kraft und Geschmeidigkeit des Tierleibes ihm entlockt, 
und insbesondere freut er sich über die ungestörte Sicherheit der 
eigenen Person, welche die fingerdicken Eisenstäbe des Gitters ihm 
gewähren. Bei dem Manne auf der Plattform des Münsters ist es 
ebenso. In ihm oszillieren das Gefühl der Furcht vor dem Absturz 
und das Gefühl der Lust über den weiten Ausblick und die malerische 
Runde. 

Wo Lust und Unlust oszillieren, da bildet sich aus ihnen ein 
drittes eigenartiges Gefühl, das Gruselgefühl. 

Ich vermute, daß Tiere des Gruselns nicht fähig sind. Denn die 
Seele des Tieres in ihrer Einfachheit kennt nur einfache Gefühle; sie 
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kennt nur Lust und Unlust, aber kein Drittes, das sich aus ihnen 
mischt. Ich brachte vor den rollenden Kreisel einen Hund. Nur 
eines schien der beim Anblick des Kreisels zu empfinden, die Furcht; 
denn er ging mit allen Zeichen der Furcht in eine Ecke. Aber ein 
Gefühl der Lust schien der Anblick des Kreisels in ihm nicht auszu- 
lösen. Daher konnte auch das am Kinde deutlich wahrnehmbare 
Gruselgefühl in ibm nicht aufkommen. Hat ein Tier vor einem Gegen- 
stande Furcht, so treibt dieser Instinkt es unweigerlich zur Flucht. 
Das Tier kann nicht stehen bleiben und seine Furcht unterdrücken. 
Darum kann in ihm ein Gefühl der Lust — wenn sich die Furcht 
erst einmal in ihm breit gemacht hat — nicht mehr aufkommen. Und 
das Gruselgefühl kann sich demgemäß, da es sich aus Oszillationen 
von Lust und Unlust zusammensetzt, ebenfalls nicht bilden. 

Anders ist es beim Menschen. Der Intellekt des Menschen ist 
so hoch, daß er ihn befähigt, den Instinkten zu trotzen. Der 
Forscher wagt sich mit Blitzlicht und Büchse unter die Löwen Afrikas, 
er dringt in die Schneewüsten Tibets und in die Todeseinsamkeit der 
Pole. Schon die junge Brut der Menschen ist überall dabei, wo es 
etwas zu hören oder zu sehen gibt; und mag es auch Hals und Beine 
kosten, und mag ihnen auch die Wut der Elemente drohen. Sie 
bändigen ihre Furcht und trotzen der Gefahr. Der Wissenstrieb ist 
es, der den Menschen befähigt, das Furchtgefühl und alle sonstigen 
Instinkte, selbst Hunger und Durst zu unterdrücken. Und weil der 
Mensch seine Instinkte, insbesondere den der Furcht, unterdrücken 
kann, daher kann in ihm das Gruselgefühl keimen. Und weil das 
Tier seine Instinkte nicht unterdrücken kann, darum — so vermuten 
wir — ist ihm das Gruselgefühl fremd. 

Das Gruselgefühl hat mit dem Gefühle der Lust etwas gemein- 
sam, was beide von dem Gefühle der Unlust scharf trennt. Das Ge- 
fühl der Lust ist dem Menschen stets erwünscht, und es wird von 
ihm in immer gesteigertem Maße erstrebt. Das Gefühl der Unlust 
dagegen ist dem Menschen stets unerwünscht, und es wird von ihm 
mit aller Kraft hintangehalten. Das Gruselgefühl nun ist gleichfalls 
erwünscht, wenn auch nicht immer, so doch zu Zeiten. Ja man 
kann geradezu von einem Hange zum Gruseln reden. Der Mensch 
sucht absichtlich solche Gelegenheiten, wo es ihn gruselt, und wenn es 
sein muß, bezahlt er noch Geld dafür, daß andere ihn gruseln machen. 

Sind unsere Jungen über das 5. oder 6. Lebensjahr hinaus und 
einigermaßen hartlich, so fangen sie an, sich zu balgen. Man irrt 
sich sehr, wenn man meint, daß beim Balgen immer der Schläger ein 
Gefühl der Lust, der Geschlagene immer ein Gefühl der Unlust habe. 
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Ich beobachte bei meinen Jungen immer wieder, daß das Gesicht des 
Schlägers vor Wut und Zorn verzerrt ist — wenn es auch nur an- 
genommene Wut und angenommener Zorn ist, der Schläger fühlt 
dennoch ihre Unlust. Und ich sehe sehr häufig, daß der Geschlagene, 
besonders, wenn er der Ältere und Stärkere ist, die Schläge spaß- 
haft aufnimmt und sich vor Lachen kaum lassen kann. Da ist ein 
Haufe Schulknaben, die improvisieren den Fang Sternickels oder eines 
andern zeitgemäßen Unholdes. Sternickel wird von der löblichen 
Polizei gefangen und mordsmäßig verhauen. Man sollte meinen, daß 
kein Junge sich freiwillig als Sternickel hergebe, einmal der Schande 
wegen, zum andern Mal der Schläge wegen. Weit gefehlt. Alle 
wollen Sternickel sein, und der Stärkste und Anführer des Haufens 
beansprucht es als sein Vorrecht, daß er Sternickel sein und die 
Schläge einheimsen darf. Das eigentümliche dieser Balgereien und 
Räuberspiele ist eben, daß bei ihnen das Unlustgefühl, das unzweifel- 
haft mit dem Ertragen von Schlägen und mit der Erwartung von 
Schlägen verknüpft ist, mit einem Lustgefühl oszilliert. Daß 
jemand beim Empfange von Schlägen Lust empfinden kann, muß 
zunächst wenig glaubhaft erscheinen. Aber empfindet nicht der 
Vater ein Gefühl der Lust, wenn ihn das kleine Söhnchen an Bart 
und Haaren zupft, lacht er nicht selbst dann noch, wenn ihm der 
Schmerz die Tränen in die Augen getrieben hat? Freut sich nicht 
die Mutter der Kraft des säugenden Kindes, wenn es ihr mit 
seinen Händen schmerzhaft die Brust zerkrallt? So lacht auch der 
Geschlagene im balgenden Haufen, er freut sich der Stärke seiner 
Genossen, der Kraft seines Widerstandes, seiner Stärke im Ertragen 
von Leiden und der Fiktion, daß die an ihm vorgenommene Lynch- 
justiz nur scheinbar ist. 

Es ist also eine Art von Gruseln, die der Geschlagene bei der 
Balgerei verspürt. In der Seele des Geschlagenen oszilliert das Ge- 
fühl der Unlust über die Schläge mit dem Gefühl der Lust, das wir 
eben kennzeichneten. Und dieses Gefühl des Gruselns ist der eigent- 
liche Zweck der Balgerei. 

Nicht nur bei Kindern, sondern auch bei Erwachsenen sehen wir, 
daß sie körperliches Erleiden suchen, damit es sie grusele. Körper- 
liches Erleiden zum Zwecke des Gruselns spielt im Seelenleben der 
Erwachsenen sogar eine große Rolle. Man muß hier drei Fälle unter- 
scheiden. Entweder läßt der des Gruselns Bedürftige sich das körper- 
liche Erleiden durch einen andern zufügen, oder er fügt es sich 
selber zu, oder er fügt das körperliche Leiden (zum Zwecke eigenen 
Gruselns) andern zu. 
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Bei wilden und halbwilden Völkern sehen wir alle drei Fälle 
ziemlich häufig. Die Geschichte früherer Zeiten, besonders die des 
Mittelalters zeigt uns, daß alle drei Fälle auch bei den Kulturvölkern 
im Beginn ihrer Entwicklung vorgekommen sind. Und endlich be- 
richten die Zeitungen und die Kriminalstatistiken alle drei Fälle auch 
aus unserer erleuchteten (oder vielleicht: entarteten) Gegenwart. 

Der Fall, daß ein des Gruselns Bedürftiger sich von andern 
Schläge, Verletzungen und Qualen aller Art zufügen läßt, ist bei Er- 
wachsenen vergleichsweise ziemlich selten. Nur die Frauen scheinen sehr 
zu dieser Form der Erregung des Gruselns hinzuneigen. Bei den niederen 
Völkern und in den niederen Ständen unserer Kulturvölker gibt es 
Frauen, die es geradezu darauf anlegen, von ihren Männern geschlagen 
zu werden. Sie reizen den Mann so lange, bis er die Hand gegen 
sie erhebt. Aber haben sie die Schläge fort, dann sind sie sanft und 
liebreich wie die Tauben. Von den montenegrinischen Frauen, die 
wohl von allen Frauen Europas am meisten mit Arbeit belastet sind, 
weil ihre Männer auch nicht den geringsten Handschlag tun, und die 
von ihren Männern nicht besser als das Vieh gehalten werden, wird 
erzählt, daß sie schmerzlich betrübt sind, wenn der Mann sie ein paar 
Tage lang nicht geschlagen hat. Sie sehen in den Schlägen ein 
Zeichen der Liebesgunst. »Gehst Du zum Weib? Vergiß die Peitsche 
nicht!« sagt Nietzsche. Suchen wir eine Erklärung für dieses Ver- 
langen des unkultivierten Weibes nach Schlägen, so liegt es nahe, an 
das durch Schläge erzeugte Gruselgefühl zu denken und anzunehmen, 
das Weib lasse sich schlagen, um seinen Hang zum Gruseln zu be- 
friedigen. Es darf aber nicht übersehen werden, daß hier auch 
sexuelle Motive hineinspielen. 

Der Fall der Selbstpeinigung zum Zwecke des Gruselns ist von 
Ethnologen, Historikern und Ärzten mit zahllosen Belegen versehen 
worden. Man denke nur an die Selbstverstümmlungen, wie sie bei 
wilden Völkern üblich sind, an die Selbstpeinigungen der indischen 
Fakirs, der frühmittelalterlichen Einsiedler, der Flagellanten und Geißel- 
brüder, der Duchoborzen Rußlands. Es darf nicht übersehen werden, 
daß hier auch religiöse Motive hineinspielen. Aber ihren Ursprung 
verdanken diese Selbstpeinigungen sicher dem Gefühl des Gruselns, 
das mit ihnen verknüpft ist. 

Endlich ist auch der Fall, daß jemand andere peinigt, um durch. 
den Anblick ihrer Leiden zum Gruseln angeregt zu werden, nicht gar 
selten. Die Ärzte und Kriminalanthropologen kennzeichnen diese Ver- 
anlagung einzelner Menschen, daß sie an der Peinigung anderer und 
an der Selbstpeinigung Lust empfinden können, als psychopathische 
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Abnormität (Sadismus, Masochismus). Gewiß werden beide Fälle durch 
unser sittliches Empfinden und durch unsere rechtlichen Institutionen 
verboten. Und eben deswegen, weil sie von Sitte und Recht verboten 
sind, bezeichnen wir sie als Abnormität. Aber der Psychologe wird 
sich darüber klar sein, daß die Selbstpeinigungen und die Peinigungen 
anderer Manifestationen einer seelischen Funktion sind, die sich in 
zahlreichen andern Fällen als normal kundgibt und bewährt — des 
Gruselgefühls- 


2. Das Kitzelgefühl. 


Das kleine Kind von einem halben Jahr und darüber liebt ein 
eigenartiges Spiel. Muttelchen streicht leise mit der Fingerspitze an 
der Fußsohle des Kindes oder an dessen innerer Handfläche oder in 
dessen Achselhöhle ein wenig hin und her. Das Kind erschrickt zu- 
nächst ein wenig, es zieht den gekitzelten Fuß schnell zurück, es 
wendet sich von der kitzelnden Fingerspitze fort. Aber die Mutter 
kitzelt wieder, und die Wiederholung des Kitzels löst nicht mehr 
einen Schreck aus. Das Kind lächelt vielmehr belustigt. Und endlich 
reicht es gar Hand und Fuß freiwillig dar, damit die Mutter es kitzele. 

So unwahrscheinlich es nun auch klingen mag, das Kitzelgefühl 
ist nichts anderes als eine Abart des Gruselgefühles, das wir oben 
kennen lernten. Es ist eine einfachere Form des seelischen Vorgangs, 
den wir bisher dargestellt haben. 

Man muß nur unterscheiden zwischen dem physiologischen 
Kitzel und dem psychischen Kitzelgefühl. Ersterer ist die Grund- 
lage der Erscheinung, letzteres ein begleitender Umstand. Der Kitzel 
kann erfolgen, ohne daß ein Kitzelgefühl empfunden wird; denn bei 
Schlafenden, Ohnmächtigen und Narkotisierten erfolgt beim Kitzel die 
Reflexbewegung, aber das Kitzelgefühl bleibt aus. Umgekehrt kann 
aber das Kitzelgefühl nur dann entstehen, wenn vorher der physio- 
logische Kitzel vor sich ging. Wir behaupten, daß im Kitzelgefühl 
Lust und Unlust so oszillieren wie im Gruselgefühl. Um dieses zu 
erweisen, müssen wir uns mit dem physiologischen Kitzel ein wenig 
beschäftigen. 

Beim Kitzel wird ein oft nur wenige Quadratmillimeter großer 
Teil der Haut einigemal unmerklich berührt. Und doch ist die 
Wirkung dieser fast unmerklichen Berührung erstaunlich groß. Der 
gekitzelte Mensch wird ganz in Aufregung versetzt, das gekitzelte Glied 
wird mit großer Vehemenz aus dem Bereich des kitzelnden Gegen- 
standes zurückgezogen. Wenn wir einen Vergleich anführen wollen: 
Es ist so, als ob man ein brennendes Streichholz an ein Pulverfaß 
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gehalten hat. Wie kommt die explosive Entladung im menschlichen 
Körper zustande? Die unmerkliche Berührung der Haut kann unmög- 
lich der beim Kitzel im Körper entwickelten physiologischen Energie 
äquivalent sein. Also kann die physiologische Energie, die beim 
Kitzel im Körper ausgelöst wird, nicht aus Umsetzung der in der Haut 
entstandenen Prozesse herrühren; denn diese Prozesse stehen in gar 
keinem Verhältnis zur ausgelösten Energiemenge. Wenn wir an den 
eben gebrauchten Vergleich vom Streichholz und Pulverfaß denken, 
so müssen wir annehmen, daß die entwickelte Energie im nervösen 
Zentralorgan, dem Gehirn, aufgespeichert gewesen ist, wie das Pulver 
im Pulverfaß, und daß die Berührung der Haut die aufgespeicherte 
Energie so zur Umsetzung gebracht hat, wie die Annäherung des 
Streichholzes an das Pulverfaß das Pulver zur Explosion bringt. 

Angenommen, die physiologische Erscheinung des Kitzels sei so 
zu erklären, wie es eben geschehen ist, also es gäbe im nervösen 
Zentralorgan eine Stelle, wo reichliche Energie aufgespeichert ist, 
derart, daß sie bei kitzelnder Berührung der Haut ausgelöst werden 
kann und dann, längs der Nervenbahnen des Körpers entströmend, 
bei den anschließenden Reflexbewegungen verbraucht werden kann. 
Dann müssen wir uns doch fragen, warum die Natur diese Einrichtung 
getroffen hat. Ist etwa dieser Apparat, der dem physiologischen Kitzel 
dient, ebenso unnütz und widersinnig, wie es z. B. der Blinddarm 
mit seinem Wurmfortsatz oder die männliche Brustdrüse ist? Ich 
glaube nicht. Und wenn ich nicht irre, hat Bölsche an einer Stelle 
für den physiologischen Kitzel eine Erklärung gebracht, die ich mir 
zu eigen machen möchte. 

Hunde, Pferde und andere Tiere zeigen, wenn ein Insekt über 
ihre Haut kriecht, eine heftige Erschütterung des Körpers, diese er- 
folgt reflektorisch zu dem Zwecke der Vertreibung des Insekts. Diese 
Erschütterung des Körpers ist nur so zu erklären, daß die Bewegung 
des Insekts den physiologischen Kitzel erzeugt hat. Denn auch beim 
Menschen entsteht der physiologische Kitzel, wenn kleine Insekten 
über gewisse Hautstellen kriechen. Bölsche weist nun darauf hin, 
daß die kleinen Insekten vielen der größeren Tiere gefährlich werden. 
Sie verbergen sich in ihrem dichten Haarkleide, sie saugen sich in 
der Haut fest, sie erzeugen dort Geschwüre und übertragen Schmarotzer 
und Leiden aller Art in den Körper und das Blut der Tiere. Sie 
kriechen in die Öffnungen des Körpers, in Ohren, Nase und Augen, 
und werden dort die Ursache heftiger Schmerzen. Während die 
Menschen nun sich mit ihren Händen der bösen Quälgeister entledigen 
können, können die Tiere oft weder mit den Beinen, noch mit dem 
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Schwanz, noch mit dem Kopf nach dem Orte des Körpers hingelangen, 
wo die Quälgeister sitzen. Bölsche schließt nun daraus, daß die 
Natur den Tieren den Kitzel zur Abwehr der kleinen Insekten 
verliehen hat. Weil die Insekten den Tieren gefährlich wurden, die 
Tiere aber keine Gliedmaßen besaßen, mit denen sie gegen die Insekten 
kämpfen konnten, und infolge ihres dichten Haarkleides gar nicht 
immer die Insekten rechtzeitig vertreiben konnten, so gab ihnen Gott 
zur Abwehr den physiologischen Kitzel. Kroch ein Insekt nur ein 
klein wenig über die Haut des Tieres hin, so löste der schwache Reiz, 
den das Insekt auf der Haut des Tieres hervorbrachte (und der so 
schwach war, daß das Tier seiner gar nicht bewußt wurde), im nervösen 
Zentralorgan des Tieres eine so gewaltige motorische Entladung aus, 
daß der ganze Körper des Tieres dadurch erschüttert wurde Und 
durch die Erschütterung wurde das Insekt aufgeschreckt, und es floh. 

Wir wollen nun annehmen, Bölsche habe mit dieser Erklärung 
das Richtige getroffen, und wir wollen ferner annehmen, der physio- 
logische Kitzel beim Menschen habe denselben Grund. Auch beim 
Menschen sei der Kitzel eine Abwehrvorrichtung zum Schutz gegen 
die Insekten.!) Dann ist klar, daß beim Kitzeln zunächst ein Unlust- 
gefühl entstehen muß. Der Gekitzelte weiß gar nichts davon, daß. 
seine Altvorderen viel von Insekten und allerlei Kleingetier zu leiden 
hatten. Aber der Schreck, den seine Altvorderen erlebten, wenn der 
physiologische Kitzel sie auf ein an ihrem Körper kriechendes Insekt 
aufmerksam machte, dieser Schreck kehrt auch heute noch in dem 
Gekitzelten wieder. Wir sind heute durch anliegende Kleidung, rein- 
liche Wohnungen, durch höchste Sauberkeit in der Umgebung unserer 
Wohnstätten einigermaßen gegen das Ungeziefer geschützt. Nur selten 
wird jemand kriechende Insekten an seinem Leibe verspüren. Und 
wenn jemand ein Kitzeln verspürt, so denkt er zunächst nicht gerade 
an das Vorhandensein eines Insekts. Aber das Unlustgefühl, das 
unsere Altvorderen verspürten, wenn ein Insekt sie kitzelte, dieses ist 
doch geblieben, es ist uns vererbt worden. Und wenn uns heute 
einer unseresgleichen kitzelt, so ist uns das zunächst ebenso un- 
angenehm, wie unsern Altvorderen das Kitzeln durch ein Insekt war. 

Wohlgemerkt: Das Unlustgefühl dauert nur so lange, wie wir 
über die Ursache des Kitzels im Unklaren sind, oder wie wir der 
Meinung sind, ein Insekt kitzele uns. Sobald wir merken, daß uns 


1) Wie gefährlich das Ungeziefer auch dem Menschen werden kann, haben 
unsere auf dem östlichen Kriegsschauplatz kämpfenden Truppen zu ihrem Leid- 
wesen erfahren. 
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nicht ein Feind aus dem Tierreiche kitzelt, sondern daß das Kitzelnde 
ein Mensch, ein guter Freund, Bruder oder Schwester, oder sonst 
einer ist, der unserm Herzen nahe steht, und der uns nur darum 
kitzelt, weil er sich an unserm Erschrecken und unsern komischen 
Abwehrbewegungen ergötzen will, gleich ist unsere Unlust verflogen, 
und wir lachen mit. Wir lachen, weil wir den andern lachen sehen, 
wir lachen über unsre eigene Täuschung und über das Angenehme, 
daß wir nicht von einem der Quälgeister bedroht sind. Bei fort- 
gesetztem Kitzeln nun oszillieren das Lust- und das Unlustgefühl mit- 
einander, und es entsteht ein Gefühl, das mit dem oben behandelten 
Gruselgefühl völlig identisch ist. 


3. Das Schwindelgefühl. 


Auf die Erzeugung des Gruselns durch körperliches Erleiden 
läuft auch eine dritte Art oszillierender Gefühle hinaus, deren Be- 
sprechung wir an das Schwindelgefühl anknüpfen wollen. Während 
das Kitzelgefühl nur zur Ausführung einer Spielerei hergehalten hat 
und für die menschliche Kultur völlig bedeutungslos geblieben ist, 
ist das Schwindelgefühl der Ausgangspunkt einer kulturell sehr be- 
merkenswerten menschlichen Betätigung, des Tanzes, geworden. 

Die längssymmetrisch gebauten höheren Tiere und der Mensch 
berühren den Erdboden mit einer Fläche, deren Länge und Breite, 
oder deren Breite allein, kleiner ist als die Höhe, zu der sich der 
Schwerpunkt ihres Körpers über den Erdboden erhebt. Der Schwer- 
punkt des Körpers kann daher bei jeder Bewegung des Körpers so 
weit zur Seite schwanken, daß er sich nicht mehr senkrecht über der 
Unterstützungsfläche befindet. Menschen und Tiere können dann 
stürzen und ernstlichen Schaden nehmen. Wenn Menschen und Tiere 
sich bewegen oder auf ihren Gliedmaßen stehen, so halten die Muskeln 
der Gliedmaßen und des Rumpfes den Körper aufrecht und bewahren 
ihn vor dem Sturz. Wenn sich die Lage des Schwerpunktes ändert, 
so muß sich auch der Druck in den Muskeln, die den Körper auf- 
recht erhalten, ändern. Die Muskeln der Seite, nach der hin der 
Schwerpunkt des Körpers verlegt wird, haben eine größere Last zu 
tragen als vorher und müssen daher mit größerer Energie zur Kon- 
traktion oder zur Extraktion gebracht werden. Ihr Muskeltonus muß 
erhöht werden. Menschen und Tiere können nun ihren Körper nur 
deshalb dauernd im Gleichgewicht erhalten, weil sie mit einem 
nervösen Apparat ausgestattet sind, der automatisch den Druck in den 
einzelnen Muskeln der jeweiligen Tage des Schwerpunkts über der 


Basis des Körpers anpaßt. Es befinden sich in den Ohren, als den 
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seitlich am weitesten abstehenden Teilen des Kopfes, dort, wo jede 
Abweichung des Kopfes und des Körpers von der normalen Stellung 
den größten Radius besitzt, die Ohrlabyrinthe. Dieselben sind mit 
dem nervösen Bewegungsmechanismus des Körpers so verbunden, daß 
sie gleichzeitig als orientierendes Organ über die Lage des Körpers 
im Raume, wie über die Stärke des Muskeltonus in den einzelnen 
Muskeln und über die Verteilung der motorischen Kraft auf die 
einzelnen Muskelgruppen wirken. Mit ihrer Hilfe wird der Körper 
im Gleichgewicht erhalten und zwar völlig automatisch. Verändert 
sich die Lage des Schwerpunkts über der Basis des Körpers, so treten 
in den Ohrlabyrinthen Veränderungen auf, die reflektorisch auf das 
motorische Zentrum im nervösen Zentralorgan dergestalt wirken, daß 
von hier aus motorische Impulse nach den stärker beanspruchten 
Muskeln geschickt werden; und auf diese Weise wird das gestörte 
Gleichgewicht der Kräfte in jedem Augenblicke sofort wieder her- 
gestellt. Es darf aber nicht übersehen werden, daß auch die Augen 
zur Erhaltung des Gleichgewichts des Körpers im Raume beitragen, 
insofern auch sie das nervöse Zentralorgan über die Lage des Körpers 
unterrichten. 

Wird nun aber dieser komplizierte Mechanismus zur Erhaltung 
des Gleichgewichts des Körpers an irgend einer Stelle, sei es in einer 
Nervenbahn oder im motorischen Zentrum oder in den orientierenden 
Organen dieses Zentrums, den Ohrlabyrinthen und Augen, verletzt, 
oder ist die Bewegung, die der Körper annimmt, eine derart un- 
gewöhnliche, daß die orientierenden Organe oder die motorischen 
Organe ihren Dienst versagen, weil sie ihr nicht angepaßt sind, so 
gibt sich dies dem Menschen durch ein Unbehagen kund, das wir 
Schwindel nennen. Der Schwindlige merkt, daß er über die Lage 
seines Körpers im Raume nicht oder falsch orientiert ist, oder er 
merkt, daß seine Bewegungsorgane nicht mehr fähig sind, sich Ver- 
änderungen in der Lage des Körpers anzupassen. Der Schwindlige 
versucht vergeblich sich mit Hilfe des Bewußtseins über die Störung 
hinwegzuhelfen. Es gelingt ihm nicht. Der Schwindel geht erst vor- 
über, wenn die Störung beseitigt worden ist. 

Unsere Kinder finden nun ein eigenartiges Vergnügen darin, sich 
minutenlang um ihre Längsaxe herumzudrehen. Diese Bewegung ist 
so anormal, so wenig den orientierenden und motorischen Bewegungs- 
organen angepaßt, daß nach kurzer Zeit Schwindel entsteht. Andere 
Kinder erzeugen den Schwindel, indem sie lange Zeit in einem kleinen 
Kreise herumlaufen; oder es fassen sich zwei an den Händen und 
wirbeln umeinander. Der physiologische Schwindel ist aber doch im 
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höchsten Grade unangenehm, wie ist es denn da möglich, daß die 
Kinder ihn zu ihrem Vergnügen willkürlich erzeugen? 

Man muß eben unterscheiden zwischen dem physiologischen 
Schwindel und den psychologischen Elementen, die sich für das Kind 
— und auch für den Erwachsenen — daran knüpfen. Das Kind 
findet einen eigenartigen Reiz darin, wenn sich Häuser, Bäume und 
Sträucher um es herum drehen, wenn es seinen Körper in ein bisher 
ungekanntes Wirrnis versetzt findet und aus seinem eigenen Körper 
ein Spielzeug machen kann. Und mag es auch eben todesmatt auf 
den harten Erdboden gesunken sein, mag es sich eben erst einen 
derben Puff an einem Stein geholt haben, kaum ist es aufgestanden, 
gleich beginnt es das wirblichte Drehen von neuen. So mischt sich 
in der Seele des schwindligen Kindes das Gefühl der Unlust über 
den physiologischen Schwindel mit dem Gefühl der Lust an der 
tanzenden Natur. So erkennen wir auch das Schwindelgefühl als eines 
der oszillierenden Gefühle: es hat mit dem Gruselgefühl und dem 
Kitzelgefühl das gemeinsam, daß bei ihm Lust und Unlust oszillieren. 

Wenn die Damen und Herren bei heiterer Musik durch den 
schimmernden Saal walzen, so ist der äußere Eindruck ein ganz 
anderer, als wenn sich ein spielendes Kind taumelnd um seine Längs- 
achse dreht. Aber der Tanz als gesellschaftliche Unterhaltung und 
Kunst ist dennoch dem kindlichen Spiele, das wir besprochen haben, 
entsprungen. Das mag zunächst nicht glaubhaft erscheinen. Denn 
der Tanz, wie er heute gepflegt wird, hat mit dem Schwindelgefühl 
nichts mehr zu tun. Die Gefühle, die er auslöst, sind auch nicht 
mehr oszillierende. Sie setzen sich nicht aus Unlust und Lust zu- 
sammen, sie sind vielmehr nur Lustgefühle. Aber wenn wir die Tänze 
der wilden und halbwilden Völker, die fast ausschließlich religiöse 
und Kriegstänze sind, betrachten, so finden wir eine enge Überein- 
stimmung mit dem oben geschilderten kindlichen Spiele. Denn die 
religiösen und Kriegstänze der niederen Völker sind nicht auf die 
Auslösung reiner Lustgefühle berechnet. Sie erzeugen vielmehr 
oszillierende Gefühle. Wenn bei den Kriegstänzen die bewaffneten 
Krieger mit lautem Geheul und geschwungenen Waffen aufeinander 
einstürmen, so erzeugt der grauenhafte Anblick bei den Mittänzern 
ein Grauen, das sich mit der Lust am Tanz mischt. Zweck des Tanzes 
ist eben für jeden der Tänzer, daß er lernt, dem Feinde grauenhaft 
zu erscheinen, und daß er den grauenhaften Anblick der Feinde er- 
tragen lernt. Und diesem Zweck entsprechend ist das Gebahren der 
tanzenden Krieger. Bei dem religiösen Tanze tritt der Zusammenhang 
mit dem kindlichen Tanzspiel noch deutlicher hervor. Wenn das 
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Dorf oder der Stamm des wilden Volkes zur Kulthandlung versammelt 
ist, tritt der Priester oder Medizinmann hervor und beginnt unter 
schauerlichen Gebärden und abscheulichen Gliederverrenkungen einen 
Tanz. Dieser steigert sich zu rasender Wildheit, und wenn der 
tanzende Gaukler sich durch Drehen den physiologischen Schwindel 
zugezogen hat, trotzdem aber weitertanzt, gerät er in einen Zustand, 
den man mit Extase bezeichnet. Er stößt wirre Reden und sonder- 
bare Laute hervor und sinkt endlich halb ohnmächtig zur Erde. 
Zweck dieses religiösen Tanzes ist wie beim kriegerischen Tanz 
das Grauen. Die Zuschauer, die den tanzenden Priester schweigend 
umstehen, ergreift ein Beben, wenn sie ihren Führer von der Extase 
ergriffen sehen; sie erklären sich die Extase nicht so wie wir als 
die Folge des übermäßigen Drehens um die Längsachse, sondern als 
die Offenbarung ihres gefürchteten Götzen, den der Zauberer in seinen 
Leib hineinbeschworen hat. Bei dem religiösen Tanz wird also ebenso 
wie beim kindlichen Drehtanz ein aus Lust und Unlust oszillierendes 
Gefühl erzeugt, nur, daß beim Drehtanz des Kindes das Kind selber 
das oszillierende Gefühl hat, während beim religiösen Tanz die der 
Kulthandlung beiwohnenden Zuschauer das oszillierende Gefühl haben. 


Wir sind am Ende unserer Darstellung der oszillierenden Gefühle, 
und wenn wir sie als Ganzes betrachten, so müssen wir uns sagen, daß 
sie einen absterbenden Zweig menschlichen Seelenlebens darstellen. 
lm Seelenleben des erwachsenen, gebildeten Menschen spielen Kitzel- 
gefühl, Schwindelgefühl und Gruselgefühl nur noch eine unbedeutende 
Rolle. Nur das Gruseln ist es, dem der Erwachsene heute noch nach- 
hängt, das ihn in die Kinos, Zirkusse und überall dahin führt, wo 
er Schreckliches erleben, Gefahren begegnen kann. Aber je höher 
ein Mensch in seiner Gemütsbildung steigt, desto mehr erhebt er sich 
auch über das Gruselgefühl. Er kennt dann vielerlei Dinge, die in 
seiner Seele reine Lust auslösen; diese sucht er auf, da verlangt ihn 
nicht nach dem durch Unlust getrübten oszillierenden Gefühl des 
Gruselns. 

In der Kindesseele aber nehmen Kitzelgefühl, Schwindelgefühl 
und Gruselgefühl noch einen breiten Raum ein. Und fragen wir uns, 
warum gerade die Kindesseele diesen Gefühlen einen breiten Raum 
läßt, so werden wir die Antwort finden, wenn wir die Erscheinungen 
der Kindesseele als ein Analogon zu der geistigen Entwicklung der 
Menschheit in der Urzeit betrachten. In der Urzeit gab es für den 
Menschen nur eine einzige Lust, die Lust am Essen und Trinken, an 
körperlichen Genüssen. An geistigen Dingen hatte der Mensch 
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kein Interesse, keine Lust. Nicht die Lust wies ihm den Weg zum 
Guten, Wahren und Schönen — das tat der Schmerz. Hunderte 
von qualvollen Stunden der Angst, der Sorge, der Enttäuschung, der 
Trauer führten den Menschen dazu, daß er über die Dinge, die ihn 
umgaben, über sich selbst und über ein Etwas, das über ihm und der 
Natur waltete, nachdachte. So kam er zur Wahrheit. So kam er 
zum Guten und Schönen. Weil aber der Mensch immer wieder erst 
durch Schaden klug wurde, weil er immer wieder den Schmerz zum 
Lehrmeister erhielt, so bekam seine Seele jene auf das Erleben von 
Schmerzlichem gerichtete Stimmung, die sich u. a im Hange zum 
Gruseligen, im Kultivieren des Kitzel- und Schwindelgefühls äußert. 

Die oszillierenden Gefühle dürfen wir daher vom entwicklungs- 
theoretischen Standpunkte aus auffassen als das Durchgangsstadium 
zwischen der Urzeit, in der das geistige Erleben mehr von Unlust- 
gefühlen beherrscht wurde, und der Zukunft, in der das geistige Er- 
leben mehr von Lustgefühlen beherrscht werden wird. Schon an dem 
Kitzel- und Schwindelgefühl können wir diese Wandlung feststellen. 
Beim Kitzeln ist die Erinnerung an den ursprünglichen Unlustzustand 
den Menschen fast verloren gegangen, und beim Tanz ist der Über- 
gang vom oszillierenden Schwindelgefühl mit Unlustmomenten zum 
reinen Lustzustand — wenigstens, was den Tanz der Erwachsenen in 
den Kulturvölkern anbetrifft — schon völlig erfolgt. 

Vom pädagogischen Standpunkt aus müssen wir eine Kulti- 
vierung der oszillierenden Gefühle ablehnen. Im Altertum suchte 
man die Menschen geistig und sittlich zu bilden, indem man ihnen 
in Liedern, Epen und Tragödien schaurige Menschenschicksale vor- 
führte. Kultus, Theater und Zirkus und die wenigen sonstigen 
Bildungsstätten waren darauf gestimmt, im Menschen Grauen und 
Schauer zu erregen. Nur durch Erregung des Gruselgefühls konnte 
man die stumpfen Seelen fesseln und für die Teilnahme am geistigen 
Leben vorbereiten. Aber wir Heutigen haben die allgemeine Schul- 
pflicht, und wir haben in jeder Stadt und in jedem Dorfe eine Schule, 
in der die Jugend systematisch zur Teilnahme am geistigen Leben 
erzogen wird. In der Jugend wird der Wissenstrieb geweckt und so 
ausgebildet, daß der Mensch der schweren Reizmittel, die das Alter- 
tum brauchte, nicht mehr bedarf. Unsere Erwachsenen haben zahl- 
lose Bildungsmittel, die das Altertum nicht kannte, die Zeitungen, 
die gedruckten Bücher, die wissenschaftlichen und künstlerischen 
Sammlungen aller Art. Die Menschen brauchen daher zur Teilnahme 
am geistigen Leben, zum Nachdenken über die sittlichen Ideen und 
über die letzten Fragen alles Seins nicht mehr durch sinnliche Ein- 
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wirkungen, wie sie insbesondere der Kultus und das Theater der 
Alten boten, wie sie die Lieder, Epen und Tragödien der alten Dichter 
boten, herangeholt werden. Darauf beruht ja auch die Allgewalt, 
welche die soziale Frage heute über alle Köpfe, über Gelehrte und 
Ungelehrte, über Alte und Junge gewonnen hat. 

Die oszillierenden Gefühle sind also uns Menschen der modernen 
Kulturländer entbehrlich. Und wenn man es recht nimmt, schaden 
sie uns mehr, als sie uns-nützen, fördern. Das Gruselgefühl zieht 
große Kreise des niederen Volkes und der Jugend mehr in seinen 
Bann, als ihnen dienlich ist. Tausende von Menschen werden ein 
Opfer wagehalsiger Sportleistungen, unsinniger Wetten, verbrecherischer 
Anschläge, zu denen sie sich durch ihren Hang zum Gruseln ver- 
führen ließen. Wieviel Schaden hat nicht schon der Besuch der Kinos 
mit seinen Schauerdramen, das Lesen von Indianer-, Spuk- und Kriminal- 
geschichten angestiftet? Wieviel reine Gemüter, sind nicht erst durch 
sie verdorben worden, wieviel kostbare Zeit wird nicht noch immer 
an sie verschwendet? An der zunehmenden Verrohung der Jugend 
hat vielleicht nichts so sehr schuld, wie eben das Gruselgefühl, durch 
dessen Lockung die jungen Menschen vielfach erst mit bösen Menschen 
und bösen Taten bekannt gemacht werden. Darum ergeht an Eltern, 
Erzieher und Lehrer die Forderung, bei der Erziehung der Jugend 
die oszillierenden Gefühle nach Möglichkeit auszuschalten. 
Fort mit den unbestimmten Gefühlen, gemischt aus Lust und Unlust, 
die ein reines ernstes Wollen um des Guten selber willen, ein Lernen 
um des Wissens selber willen nicht aufkommen lassen! Erziehen wir 
die Jugend zu reinen Lustgefühlen, zur Lust am Guten, Wahren und 
Schönen! Dann werden wir einst eine Menschheit haben, die die 
oszillierenden Gefühle nicht mehr kennt. 


Nachschrift! Ich sehe mich genötigt, die vorstehenden päda- 
gogischen Schlußfolgerungen (S. 215 f.) nachträglich ein wenig einzu- 
schränken. Als ich sie schrieb, herrschte im Vaterlande noch Frieden; 
der blutige Krieg, in den es jetzt verstrickt ist, hat ihnen aber ihre 
volle Geltung geraubt. Denn die Gegenwart, und wohl auch die 
nächste Zukunft, sie fordern Männer, die kalten Blutes über Leichen 
hinweg steigen können, die nach dem Anblick des Blutes lechzen, 
Menschen lodernden Hasses und wilder Begier. Es ist daher viel- 
leicht doch gut, wenn wir dem Hange zum Gruseln, der in der Jugend 
lebt, nachgeben, so daß sie sich früh an das Schaurige und Schreck- 
hafte gewöhnt. Es ist vielleicht gut, wenn wir die Leiber unserer 
Kinder hart machen, wie es das Wort der Bibel fordert: »Wer seiner 
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Rute schonet ...... « — und wenn wir die Seelen unserer Jugend 
hart machen, wie es Nietzsche’s Zarathustra predigt, damit sie ge- 


eigneter werden für den Beruf, der in der Gegenwart der höchste 
ist, der des Kriegers. 


3. Formale und materiale Intelligenzdefekte 
als Hemmungen im ersten Leseunterrichte der Schwach- 
begabten und eine diesen Defekten angepasste 
Leselehrmethode. 
Von 
Heinrich Nöll in Wiesbaden. 
(Fortsetzung.) 


I. 
Formale und materiale Intelligenzmängel. 


Wir hatten oben in der Einleitung gesagt, daß wir uns erst über 
die Psychologie des Lesevorgangs unterrichten müßten, um diejenigen 
Leistungen zu kennzeichnen, welche von der Intelligenz im Lese- 
akte und Leseunterrichte gefordert werden; denn erst dann könne 
eingesehen werden, welche Intelligenzdefekte als Grundursachen der 
Unfähigkeit schwachbegabter Schüler, den Anforderungen des ersten 
Leseunterrichts zu genügen, in Betracht kommen. Nun könnte man 
uns sagen, in den vorausgehenden psychologischen Ausführungen sei 
nirgends von Leistungen der Intelligenz die Rede gewesen; denn 
der Begriff Intelligenz bezeichne das Vermögen der logischen Funk- 
tionen, über welches aber hinsichtlich des Lesevorgangs nichts gesagt 
worden sei, weil in den schematischen Darstellungen des Lesevorgangs 
nur Assoziationsvorgänge symbolisiert worden seien, so daß mithin als 
Hemmungen auch nur Assoziationsdefekte, nicht aber Intelligenz- 
defekte in Betracht kommen könnten. Einem solchen etwaigen Ein- 
wande gegenüber betonen wir erstens, daß es einen engeren und einen 
weiteren Begriff der Intelligenz gibt. Wir gebrauchen das Wort 
Intelligenz hier in dem weiteren Sinne, so daß sein Umfang nicht 
nur die logischen Funktionen, sondern die Funktionen der »vor- 
stellenden« Seele überhaupt umfaßt. Zweitens müßte erwidert werden, 
daß im Leseakte es sich nicht nur um Assoziationsvorgänge handelt, 
sondern auch um diejenige Funktion, welche das zu Assoziierende zu 
einem einheitlichen Ganzen zusammenfaßt: diese Funktion der Ver- 
einheitlichung ist die Apperzeption. Der Begriff » Assoziationsdefekte« 
wäre also zu eng, da es auch Defekte gibt, welche als Hemmungen 


218 A. Abhandlungen. 





der Apperzeptionsvorgänge wirken. Endlich soll nicht unerwähnt 
bleiben, daß im Leseakte des geübten Erwachsenen auch die logischen 
Funktionen eine Rolle spielen und zwar beim »mitdenkenden« 
Lesen. Besonders in allen denjenigen Lesestoffen, in welchen Schluß- 
folgerungen dargestellt sind, greifen die logischen Funktionen ein: 
es brauchen oft nur die Vordersätze (Prämissen) eines Schlusses durch 
Anschauen der Wörter und Sätze in uns lebendig gemacht zu sein, 
dann braucht bei mitdenkendem Lesen oft die mit »folglich« ein- 
geleitete Schlußfolgerung gar nicht mehr dem Buche mit unserem 
leiblichen Auge entnommen zu werden: der Gedanke der Konklusion 
steht früher im Bewußtsein und die Wörter und Sätze werden kaum 
noch angeschaut, nur »überflogen«: der Vorgang der Assimilation 
kehrt in diesem Fall sich um: das subjektive Moment der Assimilation 
wird das primäre, und das objektive wird das sekundäre. Allerdings 
spielen im ersten Leseunterricht logische Funktionen in diesem 
Sinne noch nicht mit, weil es sich hier ja lediglich erst um die Ge- 
winnung von Wortbildern handelt. Da aber die Vorgänge der Bildung 
der Wortvorstellungen nicht nur assoziative, sondern auch apperzeptive 
sind, so kommen nicht bloß Assoziationsdefekte des Schülers, 
sondern auch Apperzeptionsdefekte in Betracht. Beide fassen wir 
unter dem Begriff Intelligenzdefekte zusammen. 

Diese Defekte stellen sich dar als materiale und als formale. 

Die Bewußtseinsinhalte, an welchen sich die Intelligenz im 
Leseakte betätigt, können nämlich nach zwei Richtungen hin eine 
anormale Beschaffenheit haben, sie können sowohl hinsichtlich 
ihrer qualitativen als auch ihrer quantitativen Eigenschaften abnorm 
sein. Wir haben oben durch ein Schema veranschaulicht, daß sich 
eine Wortvorstellung als eine Komplikation von optischen, akustischen, 
motorischen und begrifflichen Empfindungen und Vorstellungen dar- 
stellt. Die Wortvorstellung ist qualitativ verändert, wenn zum Beispiel 
das akustische Element (also die Lautklangvorstellung) nicht in ihr 
enthalten ist, wie dies beim Taubstummen der Fall ist; sie ist ferner 
qualitativ verändert, wenn statt des akustischen das optische Element 
ausgefallen ist, ein Fall, welcher beim Blinden, der Wortbilder nur mit 
der tastenden Hand und dem Ohre gewinnen kann, vorliegt. Die Wort- 
vorstellung ist endlich qualitativ verändert, wenn das akustische und 
das optische Element fehlen, wie dies bei den Dreisinnigen, den Taub- 
blinden, nicht anders sein kann (Helen Keller, Laura Bridgemann). 
Die Sinne liefern der vorstellenden Seele das Material, aus welchen 
sie die Bewußtseinsinhalte aufbaut. »Es ist nichts im Verstande, was 
nicht zuvor in den Sinnen gewesen« ... Die Intelligenzmängel, die 
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ihre Ursache in unvollkommenem oder fehlendem Material (d. h. Quali- 
täten der Sinnlichkeit) haben, nennen wir materiale. Materiale 
Intelligenzdefekte, die auf Sinnesdefekten beruhen, lassen wir hier 
außer Betracht; denn blinde, taube und taubblinde Zöglinge gehören 
in Blinden- bezw. Taubstummenanstalten, nicht aber in Hilfs- und 
Volks-, Mittel- und Vorschulen. Jedoch einen materialen Intelli- 
genzdefekt, der nicht auf Verlust eines oder des anderen höheren 
Sinnes beruht, müssen wir auch hier kennzeichnen und seine Be- 
deutung als Hemmung im Leseunterricht der Schule dartun: Es ist 
die Begriffsarmut und der damit zusammenhängende Mangel an »natur- 
wüchsigen« Begriffsbezeichnungen der total verwahrlosten, im vorschul- 
pflichtigen Alter körperlich und geistig vernachlässigten Kinder. Wer 
unsere Ausführungen über die Psychologie des Lesens verfolgt hat, 
muß einsehen, daß ein solcher materialer Intelligenzdefekt notwendig 
Hemmungen im Leseakte zur Folge haben muß; denn der Zögling 
soll doch künstlich konstruierte und naturwüchsige Wortklangbilder 
im ersten Leseunterricht identifizieren. Wie könnte er das, wenn er 
an naturwüchsigen Begriffsbezeichnungen sehr arm ist? Da gerade 
durch die Assoziation von naturwüchsigem und künstlich konstruiertem 
Wortklangbilde die Lautklänge des letzteren zu einer Einheit zu- 
sammengefaßt werden, so wird die Vereinheitlichung besonders bei 
umfangreicheren Wörtern unterbleiben, wenn das einheitliche natur- 
wüchsige Wortklangbild fehlt. Dieser materiale Intelligenzmangel 
kann aber auch in formalen Intelligenzdefekten seine Ursache haben 
und darum sekundärer Natur sein. Gehen wir darum nun zur Kenn- 
zeichnung der verschiedenen Arten der formalen Intelligenzmängel über! 

Bei formalen Intelligenzdefekten kann es sich nicht um Verluste 
spezifischer Bewußtseinsinhalte und nicht um eine qualitative anormale 
Beschaffenheit solcher handeln, sondern nur um die Verhältnisse 
dieser Inhalte zueinander, also um die formalen Eigenschaften des 
Bewußtseins, die sich in quantitativen Wertgrößen ausdrücken lassen. 
Hier handelt es sich z. B. um die Dauer der Inhalte im Bewußtsein, 
um die Schnelligkeit ihres Auftretens oder das geistige Tempo, um 
den Umfang des Bewußtseins, um die verschiedenen Klarheitsgrade 
der Inhalte, sowie um das Verhältnis der klaren zu den minderklaren 
und dunkleren Vorstellungen und Empfindungen, ferner um die Gliede- 
rung eines komplizierteren Vorstellungsganzen und endlich um die 
Vereinheitlichung der zu einem Komplex zusammentretenden ein- 
facheren Vorstellungen. 

Die Bewußtseinsinhalte müssen also erstens hinsichtlich ihrer 
Dauer ein normales Verhalten zeigen. Ein formaler Intelligenzdefekt 
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ist mithin gegeben, wenn dies nicht der Fall ist. Beim Lesen eines 

Wortes findet, wie es unser Schema des Wortlesens des ABC-Schülers 

veranschaulicht, die Erneuerung einer assoziativen Verknüpfung folgender 

disparaten einfachen Vorstellungen und Empfindungen statt: Das 

Gesichtsbild des Buchstabens (w), die Erinnerungsvorstellung des ent- 
1 


sprechenden Lautklanges (w), die Erinnerungsvorstellung der Sprech- 
2 
bewegung (w), die Sprechbewegungsempfindung (w) und die akustische 
3 £ 
Empfindung (w). Um eine Erneuerung dieser assoziativen Ver- 
5 


knüpfung handelt es sich also, nicht um eine erstmalige Herstellung, 
denn diese assoziative Verknüpfung muß schon bereits bei dem 
Kennenlernen des Buchstabens und seiner sprachlichen Bezeichnung 
erfolgt sein. War nun diese Verknüpfung nicht von Dauer, so kann 
natürlich das Wort nicht gelesen werden. Es wird also hier eine 
Anforderung an das Gedächtnis und zwar in der Form des dauern- 
den Behaltens gestellt. Nun gibt es in der Hilfsschule einen ver- 
hältnismäßig großen Prozentsatz von Schülern, bei welchen die Ge- 
dächtnisfunktion des dauernden Behaltens der assoziativen Verknüpfung 
disparater Vorstellungen versagt. Der Grund ist nicht nur die bei 
Hilfsschülern und überhaupt bei Schwachbegabten vorhandene Willens- 
schwäche, sondern eine durch Entartungszustände des Nervensystems 
bedingte Gedächtnisschwäche. Die eigentliche Ursache der amnesti- 
schen Assoziationsdefekte ist die, daß die Erinnerungsvorstellungen, 
welche als Glieder der Assoziationskette im Leseakte vorkommen, eine 
so geringe Intensität erlangt haben, daß sie nicht mehr über die 
Schwelle des Bewußtseins treten. Solche Erinnerungsvorstellungen in 
der Assoziationskette des Leseaktes sind: 1. die Lautklangerinnerungen, 
2. die entsprechenden Erinnerungsvorstellungen der Sprechbewegungen, 
3. das naturwüchsige Wortklangbild KJI und die sachliche Begriffs- 
vorstellung. Einen Beweis für die Behauptung, daß nicht etwa die 
Empfindungen des Gesichtssinnes G, welche durch die Wahrnehmung 
der Buchstaben entstehen, daß ferner nicht die sprachlichen Be- 
wegungsempfindungen Em und die akustischen Empfindungen Ea 
an Intensität zu gering sind, sondern die genannten Erinnerungs- 
vorstellungen, erblicken wir in gewissen pathologischen Tatsachen, 
die durch zahlreiche Untersuchungen erkannt sind: Namentlich jener 
berühmte Fall von Störung der Sprache,!) den die Psychiater Gras- 





1) Vergl. hierzu: Göbelbecker, Unterrichtspraxis. I. Teil. S. 156—164, 
183—189 und 213—221. 
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hey, Wernicke, Bongers, Sommer, Wolf u. a. zum Gegenstand 
von Untersuchungen und Erörterungen machten, der Fall des Bier- 
brauers Voit zeigte deutlich, daß ein Mensch an einer allgemeinen 
Schwäche hinsichtlich der Reproduktion von Erinnerungsvorstellungen 
leiden und daß er, wie Dr. Gustav Wolf sich in bezug auf jenen 
Kranken Voit, ausdrückte, somit nur »ein Mensch der direkten sinn- 
lichen Anschauung« sein kann. Bei Voit zeigte sich z. B. folgende 
merkwürdige Erscheinung: Wenn man ihn fragte: »Was für eine 
Farbe hat die Wiese?«, so konnte er aus der Erinnerung diese 
Farbe nicht angeben, erst wenn er eine Wiese direkt sinnlich wahr- 
nahm, war er imstande, jene Frage zu beantworten. »Ebenso wenig 
war er imstande, die akustischen (»Wie macht der Hund?« usw.), 
taktilen (»Wie muß die Nadel sein, damit sie sticht?« usw.), gusta- 
torischen (»Wie schmeckt der Zucker?« usw.) und olfaktorischen (> Wie 
riecht die Rose?« usw.) Eigenschaften eines Gegenstandes zu reprodu- 
zieren.«e Die Frage: »Wie schmeckt der Zucker?« konnte er aber 
sofort beantworten, wenn ihm ein Stück Zucker in den Mund gegeben 
wurde. Kurz, Voit konnte auf allen Sinnesgebieten aus der Er- 
innerung die Eigenschaften bekannter Dinge nicht angeben, sondern 
nur dann, wenn eine entsprechende direkte sinnliche Wahrnehmung 
der betreffenden Eigenschaft das an Intensität ungenügende Fr- 
innerungsbild, mit welchem von früher her die sprachliche Bezeichnung 
verknüpft war, so verstärkte, daß es über die Schwelle des Bewußt- 
seins trat. Da wir später auf diese Erscheinnng noch einmal zurück- 
kommen, so sei hier besonders hervorgehoben: Bei amnestischen Zu- 
ständen handelt es sich nicht um eine vollständige Auslöschung der 
Erinnerungsbilder, sondern um ein Verblassen, eine ungenügende In- 
tensität; denn wären sie gänzlich ausgelöscht, so könnten niemals die 
entsprechenden sprachlichen Bezeichnungen, welche früher mit ihnen 
verknüpft worden waren, dann wieder aufleben, wenn jene Erinnerungs- 
bilder durch gleichartige direkte sinnliche Eindrücke verstärkt werden. 
Im Leseakte versagt also auch die assoziative Weckung der oben ge- 
nannten Erinnerungsbilder, welche als disparate Glieder in der 
Assoziationskette des Lesevorgangs vorkommen, wenn sie infolge 
amnestischer Zustände eine ungenügende Intensität aufweisen und 
wenn der Lehrer kein Mittel ausfindig zu machen weiß, 
durch welches bewirkt wird, daß das zu schwache Erinne- 
rungsbild durch einen direkten sinnlichen Eindruck ver- 
stärkt wird. Auf ein solches sinnliches Verstärkungsmittel 
werden wir im praktischen Teil unserer Abhandlung auf- 
merksam machen. Hier sollte nur darauf aufmerksam gemacht 
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werden, daß es auch unter Hilfsschülern und überhaupt unter Schwach- 
begabten solche gibt, welche jenem Voit hinsichtlich ihrer geistigen 
Verfassung ähnlich sind: Einen großen Prozentsatz von solchen 
Schwachbegabten, welche man auch als »Menschen der direkten sinn- 
lichen Anschauung« bezeichnen kann, da bei ihnen die Reproduktion 
der Erinnerungsvorstellungen mehr oder weniger versagt, kann man 
wohl in jeder Hilfsschulklasse feststellen. In meiner Hilfsschulklasse 
habe ich zurzeit einige solcher direkten Sinnesmenschen und Ge- 
dächtnisschwachen: Ein Mädchen kann noch nach 3/,jähriger Übung 
die Assoziation der Lautklänge und Buchstaben nicht sicher festhalten, 
wenngleich es das Lesen von Wörtern nach dem von mir noch zu 
beschreibenden Verfahren erlernt hat: es findet eine häufige Ver- 
wechselung der Laute statt. Gerade diese Verwechselung aber ist ein 
charakteristisches Zeichen, daß eine Schwäche des akustischen Er- 
innerungszentrums vorliegt. Allerdings konnte ich auch zugleich be- 
obachten, daß die Erinnerung an die Gesichtsbilder der Buchstaben 
nicht von langer Dauer ist. Beim Abschreiben war jenes Mädchen 
nicht fähig, „mehrere Buchstaben eines Wortes nacheinander nieder- 
zuschreiben, weil, während ein Buchstabe geschrieben worden war, 
die übrigen schon wieder vergessen waren. Diese zuletzt erwähnte 
Beobachtung ist nun insofern von besonderer Bedeutung, als sie uns 
darauf hinweist, daß das Gedächtnis nicht nur hinsichtlich der Form 
des dauernden oder mittelbaren Behaltens, sondern auch hinsichtlich 
der Form des unmittelbaren Behaltens geschwächt sein kann; 
denn wenn von mehreren gesehenen Buchstaben nur einer nieder- 
geschrieben wird, weil inzwischen die anderen wieder vergessen sind, 
so beweist dies, daß auch das unmittelbare Behalten sinnlicher 
Eindrücke herabgesetzt sein kann. 

Bei der Bildung der Wortvorstellung im Leseakte wird nun eben- 
falls die Gedächtnisfunktion in der Form des unmittelbaren Be- 
haltens in Anspruch genommen. Unser erstes Schema der Assoziations- 
vorgänge veranschaulichte nicht nur die assoziative Verknüpfung 
disparater Vorstellungen, bei welcher die Gedächtnisfunktion des 
dauernden Behaltens in Anspruch genommen wird (w, i u; w, w), 

4 6 


sondern es deutet durch Pfeile auch eine Assoziation gleichartiger 
Empfindungen oder gleichartiger Erinnerungsbilder an: w 8 i 
1 1 


m> sch w—> e »>n oder w B— > i X— sch BO e X— n 
1 2 2 2 2 2 


oder i »— 1» sch > A »—> x usw. Diese Assoziation 
3 


gleichartiger Posen stellt N an die Fähigkeit des un- 
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mittelbaren Behaltens. Beim Lesen versagt nun oft die Gedächtnis- 
funktion des unmittelbaren Behaltens in umgekehrter Richtung wie 
beim Abschreiben: Wenn der gedächtnisschwache Schüler die Laute 
w, i, sch, e, n langsam zusammenzieht und er ist etwa am e oder n 
angelangt, so ist bereits der Anfang des Wortes wieder vergessen. Es 
kann zu keiner einheitlichen Wortbildvorstellung und auch zu keinem 
einheitlichen Wortklangbilde kommen, wenn die ersten Elemente 
(w »—> i) nicht so lange unmittelbar im Bewußtsein andauern, bis 
auch die übrigen Buchstaben und das letzte Element (n) zu den 
vorausgehenden hinzugefügt wurden. Der amnestische Zustand, der 
sich als ein Versagen des unmittelbaren Behaltens darstellt, ver- 
hindert somit die Vereinheitlichung der Elemente zu einem Ganzen 
oder die »Einheitsfunktion der Apperzeption«e. Hier haben wir es 
also nicht mit einem Assoziations-, sondern mit einem Apperzeptions- 
defekt zu tun, der sich als eine schwierig zu überwindende Hemmung 
im ersten Leseunterrichte darstell. Doch ist dieser Apperzeptions- 
defekt ein solcher, der gebessert werden kann, falls es gelingt, die 
Kraft des Gedächtnisses zu stärken, da er auf amnestischer Grund- 
lage ruht. 

Ein zweiter formaler Intelligenzdefekt, den eine andere 
gewisse Gruppe schwachbegabter Hilfsschüler sehr deutlich zeigt, be- 
steht darin, daß das geistige Tempo, in welchem die in unserem 
Schema veranschaulichten Assoziationsvorgänge ablaufen, ein abnorm 
langsames ist: Der auf abnorm verlangsamtem geistigen Tempo be- 
ruhende Intelligenzdefekt ist seiner Ursache nach ein formaler, 
hinsichtlich seiner Wirkung ein Apperzeptionsdefekt. Die geistig 
abnorm schwerfälligen Schüler können nämlich die Elemente nicht zu 
einem Wortganzen zusammenfassen, weil es überhaupt eine allgemeine 
gesetzmäßige psychologische Erscheinung ist, daß sich allzu langsam 
im Bewußtsein auftauchende Inhalte nicht mehr zu rhythmischen 
Gliedern und Gruppen zusammenfassen lassen. Die gesetzmäßigen 
Erscheinungen der Rhythmisierung und Gruppierung zeitlich geordneter 
Bewußtseinsinhalte (z. B. Taktschläge) innerhalb gewisser Zeitwerte hat 
Wundt mit Hilfe eines Metronoms festgestellt. Die Art der Versuche 
sind in seinem Buche »Einführung in die Psychologie« S. 6 ff. be- 
schrieben. Wenn man eine Reihe von gleichmäßig betonten (also 
nicht betonten) Taktschlägen hört, so faßt man sie unwillkürlich so 
auf, daß man trotzdem subjektiv einen Taktschlag (der objektiv 
gar nicht stärker erklingt) doch als stärker betont hört; denn unser 
Bewußtsein ist rhythmisch angelegt. Die Reihe der Taktschläge wird 
also unwillkürlich rhythmisch gegliedert, und dadurch wird zugleich 
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die Auffassung erleichtert. Was uns im Zusammenhang mit unserem 
Gegenstande hier nun besonders interessieren muß, ist die experi- 
mentelle Feststellung, daß mit wachsendem Tempo der Taktschläge 
bis zu einer gewissen Grenze hin auch die Größe der Glieder der 
Reihe und die Größe des Umfanges der aufgefaßten Taktreihe wächst, 
und daß umgekehrt bei Verlangsamung des Tempos soweit, daß die 
Taktschläge alle 21/, Sekunden und noch langsamer aufeinanderfolgen, 
eine rhythmische Gliederung und ihre Zusammenfassung zu einem 
Ganzen überhaupt unmöglich wird. — Nun verhalten sich selbst- 
verständlich Lautklänge, die der ABC-Schüler beim Wörterlesen in 
einer zeitlich geurdneten Reihe hervorbringt, nicht anders wie Takt- 
schläge; denn sie sind ja gleichartige, demselben Sinne entsprungene 
Empfindungselemente und nur einer zeitlichen Ordnung fähig. So- 
wohl die subjektive rhythmische Gliederung der Lautklänge zu Silben, 
als auch ihre einheitliche Zusammenfassung zu einem Wortganzen 
(und später zu Satzganzen) ist unmöglich, wenn sie so langsam auf- 
einanderfolgen, daß jener untere Grenzwert von 21/, Sekunden er- 
reicht oder überschritten wird. Wer aber jemals Hilfsschüler im Ver- 
binden von Lauten zu Silben und Wörtern angeleitet hat, weiß, daß 
dieser Grenzwert von 21/, Sekunden bei einer gewissen Gruppe von 
Schülern mit verlangsamtem geistigen Tempo erreicht und überschritten 
wird. Ganz abgesehen davon, daß derartig schwerfällige Schüler in 
der Regel auch noch andere geistige Defekte aufweisen, da in solchem 
Falle die psychische Energie eine äußerst geringe ist, genügt doch 
diese Verlangsamung des Aufeinanderfolgens der Apperzeptionsakte, 
welche zur Auffassung der einzelnen Laute erforderlich werden, eine 
vereinheitlichende Apperzeption derselben zu einem Ganzen unmög- 
lich zu machen. Je größer die Zahl der Lautelemente, desto un- 
möglicher wird der Vollzug der Einheitsfunktion der Apperzeption. 
Im günstigsten Falle gelingt noch die Zusammenfassung von zwei 
Elementen zu einer Einheit. — Wir werden nun im praktischen Teile 
(Teil IIT) zeigen, daß die Hemmung des Lesens, die durch den formalen 
Intelligenzdefekt eines abnorm verlangsamten geistigen Tempos ver- 
ursacht ist, überwunden werden kann, wenn der Schüler wenigstens 
noch fähig ist, zwei Elemente zu einer Einheit zusammenzufassen. 
Merkwürdigerweise sind die Hemmungen, die durch amnestische Zu- 
stände und durch verlangsamtes geistiges Tempo verursacht sind, durch 
Befolgung ein und desselben Unterrichtsprinzipes zu überwinden. 
Und nun kommen wir zu einem dritten Intelligenzdefekt 
und zwar zu einem solchen, der in der Regel bei allen Hilfsschülern 
vorhanden ist. In der Hilfsschule »landen« gewöhnlich (oder sollten 
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doch nur landen) solche Schüler, die sich durch ein Minus von 
geistiger Energie auszeichnen. Nun zeigt sich ein Mehr oder Weniger 
an solcher ganz besonders in den Eigenschaften der Aufmerksamkeit 
an. Ein Kind z. B. ohne jegliche willkürliche Konzentrationsfähigkeit 
ist überhaupt noch nicht unterrichtsfähig, ist darum selbst den An- 
forderungen einer Hilfsschule noch nicht gewachsen. Es kann nur 
nach den Methoden der Idiotenanstalten erst für den eigentlichen 
Unterricht vorbereitet werden, oder es muß in einer »Vorklasse« oder 
in einer »Vorstufes der Hilfsschule durch primitive Fröbelsche Be- 
schäftigungen in spielender Form allmählich unterrichtsfähig gemacht 
werden. Jedenfalls ist ein solches Kind für einen Leseunterricht zu- 
nächst nicht reif. — Doch auch bei denjenigen Schwachbegabten, die 
noch soviel geistige Energie besitzen, daß sie willkürlich aufmerksam 
sein können, läßt sich bezüglich geistiger Energie ein Minus, das 
der Schwachbegabte im Vergleich zum Normalen hat, an einer anderen 
Eigenschaft der Aufmerksamkeit erkennen und zwar am Umfang 
derselben. Wer unsere Ausführungen (in Teil I) über die »Psychologie 
des Lesevorgangs« aufmerksam verfolgt hat, weiß, wie wichtig für die 
Gewinnung der Wortvorstellung gerade beim ABC-Schüler die mit 
voller Aufmerksamkeit erfaßten, hellen, klaren Elemente sind; denn 
am Anfang des Wörterlesens baut sich ja die Wortvorstellung nur 
aus direkt sinnlich klar und deutlich wahrgenommenen Buchstaben- 
und Lautelementen auf. Hier spielt die Apperzeption ja noch die 
Hauptrolle, erst später treten als Faktoren immer mehr die Perzeption 
und Assimilation (Reproduktion) hervor. Aber auch selbst beim Lesen 
des Geübten ist die Sicherheit der Worterkennung in hohem Grade 
davon abhängig, ob der Leser die Fähigkeit hat, möglichst viele Merk- 
male (Elemente) der Wortvorstellung zu apperzipieren, d. h. in 
den Aufmerksamkeitszustand der Klarheit und Deutlichkeit zu erheben. 
Nun ist allerdings der Umfang der Aufmerksamkeit im Maximum 
auch beim geistig energischen Menschen auf sechs Elemente be- 
schränkt. Je geringer die Aufmerksamkeitsenergie ist, desto kleiner ist 
auch der Umfang der Aufmerksamkeit. Durch experimentelle Unter- 
suchungen hat man festgestellt, daß normalbegabte Kinder in der 
Regel einen Aufmerksamkeitsumfang von 4—5, ja bis 6 Elementen 
haben, während er sich bei schwachbegabten Schülern nur auf zwei 
Elemente erstreckt. Winteler in Zürich hat solche Feststellungen 
gemacht und im II. Bande der »Experimentellen Pädagogik« von 
Meumann-Lay veröffentlicht. Für Größe I, womit Winteler die 
Gruppe der besserbegabten geprüften Kinder bezeichnet, stellte er 
4—5 Buchstaben als Maß des Aufmerksamkeitsumfanges fest, für 
Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 15 
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Größe II, die Gruppe der Schwachbegabten, 2 Buchstaben. Meu- 
mann konstatierte, daß ein elfjähriger Knabe sogar 5—7 Buchstaben 
in einer Expositionszeit von 0,002 Sekunden auffaßte. (Siehe Rudolf 
Schulze, »Aus der Werkstatt der experimentellen Psychologie usw.« 
S. 165.) Man bedenke nun, welch einen gewaltigen Vorteil hinsicht- 
lich der Sicherheit der Erkennung und Auffassung eines Wortes ein 
solcher besserbegabter Schüler. dem schwachbegabten, der nur 2 Buch- 
staben in derselben Expositionszeit aufzufassen vermag, voraus hat! 
Ist er ihm doch um das Dreifache überlegen; d. h. während der besser- 
begabte Schüler 5—7 Elemente in einem Apperzeptionsakt klar und 
deutlich erkennt, muß der Schwachbegabte, um 5—7 Elemente aufzu- 
fassen, drei, ja vier Apperzeptionsakte vollziehen. Wenn wir nun 
auch annehmen müssen, daß bei Besserbegabten ein Aufmerksamkeits- 
umfang von 5—7 Elementen, wie ihn Meumann bei jenem 11jährigen 
Knaben feststellte, eine seltene Ausnahme ist, und daß vielmehr 4, 
höchstens 5 Elemente als Maximum des Aufmerksamkeitsumfanges 
die Regel bilden, so steht doch somit fest, daß der Besserbegabte 
dem Schwachbegabten um mindestens das Doppelte hinsichtlich der 
Schnelligkeit, Sicherheit und der Richtigkeit der Auffassung der Wort- 
bilder überlegen ist. Die Schwierigkeiten, mit welchen ein schwach- 
begabter Schüler, der solch abnorm beschränkten Aufmerksamkeits- 
umfang hat, beim Erlernen des Wörterlesens zu kämpfen hat, sehen 
wir ein, wenn wir bedenken, daß auch solchen Schülern im ersten 
Leseunterricht schon recht frühzeitig Wörter entgegentreten, welche 
sich aus 3, 4, 5, 6 Buchstaben zusammensetzen. Gegenüber diesen 
Wörtern verhält sich der ABC-Schüler (eben weil es unbekannte 
Wörter für ihn sind), nicht anders wie gegenüber einer an Umfang 
gleichen Reihe isolierter Buchstaben; denn von einem total unbekannten 
Worte kann ja jeder Mensch nur soviel Buchstaben in einem Apper- 
zeptionsakte (simultan) auffassen, als sein Aufmerksamkeitsumfang be- 
trägt. Folglich kann der Schwachbegabte nur Wörter, die aus zwei 
Buchstaben bestehen, in einem Apperzeptionsakte erkennen und ohne 
Stocken und Schwierigkeit lesen. Schon bei drei- und vierlautigen 
Wörtern werden zwei Apperzeptionsakte erforderlich, bei fünf- und 
sechslautigen drei Apperzeptionsaktee Für die vereinheitlichende 
Funktion der Intelligenz, durch welche eine Vielheit von 
Buchstaben bezw. Lauten zu einem Wortganzen zusammen- 
gefaßt wird, ist also die anormale Enge des Aufmerksamkeits- 
umfanges eine schwer zu überwindende Hemmung. Der 
anormal beschränkte Aufmerksamkeitsumfang ist, da es sich hier um 
die formale Beschaffenheit der Bewußtseinsinhalte, um ihren Klarheits- 
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grad, nicht um ihre Qualität handelt, hinsichtlich der Ursache (quanti- 
tativ herabgesetzte geistige Energie) ein formaler Intelligenzdefekt; 
hinsichtlich der Wirkung stellt er sich als ein Apperzeptionsdefekt 
dar (verhindert oder erschwert die Einheitsfunktion der Apper- 
zeption). Die praktische Bedeutung der Wirkung dieses Defektes liegt 
darin, daß der Schwachbegabte nicht gut mit Erfolg nach der Methode 
unterrichtet werden kann, nach welcher gewöhnlich normalbegabte 
Schüler unterrichtet werden, und ferner darin, daß sich viele Fibeln 
hinsichtlich der Auswahl ihres Lesestoffes nicht ohne weiteres für 
Schwachbegabte eignen. Denn. in vielen Fibeln treten schon auf den 
ersten Seiten drei- und vierlautige Wörter auf. In der Fibel, nach 
welcher der Verfasser zurzeit zu unterrichten verpflichtet ist, stehen 
solch verhältnismäßig umfangreichen Wörter schon auf der allerersten 
Seite. Wir sagten eben, daß der Apperzeptionsdefekt des abnorm be- 
schränkten Aufmerksamkeitsumfanges eine schwer zu überwindende 
Hemmung darstellt; dies ist deshalb der Fall, weil der Aufmerksam- 
keitsumfang eine Konstante ist, er ist ja durch Übung nicht merklich 
zu erweitern. Doch wollen wir, unseren Ausführungen im praktischen 
Teil (III) dieser Abhandlung vorausgreifend, hier schon darauf hin- 
weisen, daß trotzdem diese Hemmung keine unüberwindliche ist, wenn 
die Leselehrmethode sich diesem Defekt anpaßt. Der Leser, der unsere 
Ausführungen im I. Teile dieser Abhandlung mitdurchdacht hat, wird 
schon jetzt ahnen können, welcher Faktor der Bildung der Wort- 
vorstellung im Leseunterricht herangezogen werden muß, damit der 
Schwachbegabte befähigt werde, auch drei-, vier-, fünf-, sechs- und 
mehrlautige Wörter lesen zu können. Doch davon später! Zuvor soll 
noch auf andere Intelligenzdefekte, die als Hemmungen im ersten 
Leseunterrichte wirken, aufmerksam gemacht werden. 

Ein vierter Intelligenzdefekt stellt sich als eine Unfähigkeit 
zur analytischen Funktion dar. Die Intelligenz muß sich im 
Leseakte sowohl in der Form der analytischen als auch in der der 
synthetischen Funktion betätigen; d. h. es findet eine Zergliederung 
eines Ganzen in Teile oder Elemente und auch eine Konstruktion 
oder Zusammensetzung eines Ganzen aus Teilen oder Elementen statt. 
Das zu zergliedernde Ganze ist ein Gesamteindruck, nämlich die 
Gesichtswahrnehmung eines geschriebenen oder gedruckten Wortbildes. 
Das zu konstruierende oder zu kombinierende Ganze ist ein Gesamt- 
ausdruck und zwar das Wortklangbild in der Aussprechweise der 
zu erlernenden Schulsprache. Das Ergebnis der Analyse oder Zer- 
gliederung des optischen Gesamteindrucks sind die Buchstabenzeichen; 


die zusammenzusetzenden Elemente oder die »Bausteine«, an denen 
15* 
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die synthetische Funktion sich betätigt, sind die Lautklänge, die mit 
jenen Buchstaben assoziiert sind. Nun kann die Intelligenz der 
Schwachbegabten sowohl hinsichtlich der analytischen als auch hin- 
sichtlich der synthetischen Funktion beeinträchtigt sein. Betrachten 
wir zunächst den ersten Fall! — 

Gerade beim Hilfsschulkind zeigt sich schon bei der Wahrnehmung 
sachlicher Objekte eine Unfähigkeit zu analytischer Beobachtung. 
Von einem Naturdinge, über das sie reden sollen, nehmen sie nur 
einen vagen Gesamteindruck wahr, mit, welchem sie den Namen des 
Objektes verknüpfen. Von den zahlreichen Merkmalen des Gegen- 
standes wird nur eine sehr beschränkte Anzahl mit Aufmerksamkeit 
erfaßt und durchaus nicht immer die charakteristischen, sondern solche, 
die ihnen von anderen Gegenständen her bekannt sind. So bezeichneten 
einst zwei achtjährige Hilfsschüler die auf einem Bilde dargestellte 
Maus als einen Hasen. Der Grund, der sie dazu veranlaßte, lag ledig- 
lich darin, daß die Maus in der Situation dargestellt war, da sie vor 
einer Katze flüchtete. Offenbar hatten die Knaben auf Bildern (viel- 
leicht auch in natura) den flüchtenden Hasen wahrgenommen. Der 
Anblick der nach vorn und hinten gestreckten Beine genügte, die 
Maus (die allerdings auch eine gewisse Ähnlichkeit mit dem Hasen in 
bezug auf die verhältnismäßig großen Ohren, die Kopfbildung hat) mit 
dem Hasen zu identifizieren. Alle übrigen Merkmale (die Größe, der 
lange Schwanz der Maus, der kurze Schwanz des Hasen, die Farbe, 
die verschiedene Größe der Hinter- und Vorderbeine des Hasen) blieben 
außer Betracht. Der vage Gesamteindruck genügte, den Namen eines 
bekannten Objektes (des Hasen), welches ebenso oberflächlich aufgefaßt 
worden war, auf das neue Objekt (die Maus) zu übertragen. Die 
analysierende oder zergliedernde Beobachtung, die möglichst viele 
Merkmale erfassende Wahrnehmung gelingt nur solchen Kindern, 
welchen ein bedeutendes Maß von geistiger Energie zur Verfügung 
steht, und eine solche aufs einzelne eingehende sinnliche Wahr- 
nehmung wird nur von geistig energischen Beobachtern selbständig 
unternommen. Hilfsschulkinder aber sind durch ein Minus von psycho- 
physischer Kraft gekennzeichnet. Sie müssen darum zu einer aufs 
einzelne gehenden, zergliedernden Beobachtung geradezu genötigt werden. 
Scharrelmann behauptet einmal, daß man das Merkmal, worauf man 
die Aufmerksamkeit von Kindern lenken wolle, in einer gewissen Über- 
treibung zur Darstellung bringen müsse. Die langen Ohren des Esels 
muß man, um sie als verhältnismäßig große erkennen zu lassen, in der 
Zeichnung noch recht merklich größer, den langen Schwanz der Ratte 
ums Doppelte verlängert darstellen. An diesem Gedanken Scharrel- 
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manns ist wenigstens soviel richtig, daß man Kinder, ganz besonders 
aber die schwachbegabten, gleichsam »mit der Nase« auf die Merk- 
male stoßen muß. — Diese bei der Auffassung von sachlichen Ob- 
jekten sich zeigende Unfähigkeit zu analysierender Beobachtung zeigt 
sich nun gerade im Leseunterricht als eine wichtige Hemmung. Mit 
dem vagen Eindruck eines optischen Wortbildes sucht der Hilfsschüler 
das Wortklangbild genau so zu verbinden, wie er den Namen eines 
sachlichen Objektes mit dem vagen, oberflächlichen Gesamteindruck 
des Objektes verknüpft. Der Schwachbegabte ist von vornherein ein 
Gesamtwortbilderleser, weil er für die analysierende Wahrnehmung 
nicht genügende geistige Energie bereit hält. Jeder Anstrengung geht 
er aus dem Wege. Ist eine liebvolle Mutter oder Großmutter, eine 
Schwester oder ein Bruder zu Hause ihm ein treubesorgter Helfer, 
bezw. Helferin, so kann man sicher sein, daß der schwachbegabte 
Leser stets darauf wartet, bis ihm das Wortklangbild als Ganzes vor- 
gesprochen wird, und dieses assoziiert er nun ungegliedert mit dem 
vagen Totaleindruck des geschriebenen oder gedruckten Wortes. Er 
leistet dann im besten Falle nur eine rein mechanische Gedächtnis- 
arbeit, wenn er sich eine Anzahl von Wörtern einprägt, eine Arbeit, 
bei welcher die Selbsttätigkeit einer selbständigen, bewußten Analyse, 
sowie der durch diese erst ermöglichten bewußten Lautsynthese voll- 
ständig ausgeschlossen ist. Von dieser Art des Lesens hat der Ge- 
samtwortbilderleser wenig Gewinn, weil er dadurch nicht befähigt 
wird, allein und selbständig auch neue, unbekannte Wortformen an- 
zueignen; denn er kennt ja die Elemente und Bausteine der Wörter 
nicht. Auf keinen Fall sind sie ihm so bekannt, daß der Anblick 
des Buchstabens automatisch die Lautvorstellung auslöst. Darum 
kommt der Gesamtwortbilderleser aus eigner Kraft nicht über jene. 
beschränkte Anzahl von Wörtern hinaus, welche ihm seine helfenden 
Eindriller und Vorsprecher angeeignet haben. — Die Leselehrmethode 
in der Schule muß sich der energielosen geistigen Natur dieses Ge- 
samtwortbilderlesers anpassen, ohne jedoch in den Fehler der »Groß- 
müttermethode« zu verfallen. Über das »Wie?« wird im praktischen 
Teile dieser Arbeit Auskunft gegeben werden. 

Außer der Unfähigkeit zur Analyse kann ferner auch ein Un- 
vermögen zur synthetischen Funktion, die sich im Leseakte 
vor allem in der Lautsynthese bewußt zu vollziehen hat, vorhanden 
sein. Die bewußte Zusammenziehung der Laute zu einem einheitlichen 
Wortklangbilde kann natürlich derjenige Schüler nicht ausführen, der 
unfäbig zur Analyse des optischen Wortbildes ist; denn die Zerlegung 
desselben in Buchstaben ist ja die notwendige Voraussetzung dieser 
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bewußt vollzogenen Lautsynthese, da ja erst durch die Buchstaben- 
vorstellung die Lautvorstellung reproduziert wird. Doch garantiert 
die bloße Zerlegung des Wortbildes in Buchstabenelemente nicht auch 
die Fähigkeit, die mit diesen assoziierten Laute zusammenzuziehen, 
denn es ist außerdem erforderlich, daß die Buchstaben in einer ganz 
bestimmten Reihenfolge apperzipiert werden müssen. Da eben das 
Wortklangbild nicht ein beliebiges Konglomerat von Lauten, sondern 
eine bestimmte feststehende Reihensukzession von solchen ist, so 
muß auch die Analyse des Wortbildes, welche dieser Sukzession von 
Lauten unmittelbar vorausgeht, in einer bestimmten, feststehenden 
Richtung am Gesichtsbilde des Wortes vorgenommen werden: von 
links nach rechts. Zu einer solchen in bestimmter feststehenden 
Richtung verlaufenden zergliedernden Auffassung des Wortes sind nun 
von vornherein nicht alle Schüler in gleicher Weise befähigt. Man 
unterscheidet nämlich zwei Aufmerksamkeitstypen: den fixierenden 
oder synthetischen und den schweifenden oder fluktuierenden 
Typus.!) Der fixierende Typus nur ist geneigt, bei der Auffassung 
eines Wortbildes an einem ganz bestimmten Punkte zu beginnen und 
von dort aus stetig schrittweise weiterzuschreiten. Freilich ist von 
vornherein nicht gerade der linke Anfang des Wortes dieser Punkt, 
an welchem die Synthese beginnt. Tachystoskopische Versuche 
Messmers zeigten, daß auch das rechte Ende des Wortes dieser 
Punkt sein kann. Jedoch ist tachystoskopisches Sehen ja nicht das- 
selbe wie das an keinen kurzen Zeitpunkt gebundene Sehen, welches 
beim gewöhnlichen Lesen ausgeführt wird. Der fixierende Lesetypus 
wird hier sehr schnell dahin gebracht werden, die Analyse des Wort- 
bildes am Anfangsbuchstaben zu beginnen und von dort aus fortzu- 
schreiten. — Eine weit größere Schwierigkeit hat in dieser Hinsicht 
der fluktuierende oder schweifende Beobachter zu überwinden. Dem 
fluktuierenden Typus gehören die meisten Kinder an. Das Wesen 
dieses Typus besteht darin, daß die Auffassung eben nicht an einem 
Punkte, sondern zugleich an mehreren weitauseinanderliegenden 
Punkten einsetzt. Ist nun der schweifende Aufmerksamkeitstypus zu- 
gleich noch mit einem beschränkten Aufmerksamkeitsumfang gepaart, 
wie dies bei Hilfsschülern der Fall ist, so ist die Wortanalyse, die 
von einem geistig in dieser Weise organisierten Schüler ausgeführt 
wird, eine ganz und gar unbrauchbare Unterlage für eine 
parallel mit ihr zu vollziehenden Lautsynthese; denn wie 


1) Über diese beiden Typen vergleiche Meumann, »Vorlesungen«. Bd. l. 
N. 250 ff.; ferner Messmer, Zur Psychologie des Lesens. S. 13 ff. 
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könnte ein Hilfsschüler, der nur zwei, drei Elemente apperzepiert, die 
etwa am Anfang und Ende des Wortes liegen, ein umfangreicheres 
Wortklangbild mit Hilfe dieses dürftigen, lückenhaften Eindrucks kon- 
struieren? Der fluktuierende Beobachter in der Hilfsschule liest ent- 
weder gar nicht, oder er rät irgend ein entfernt ähnliches Wort. Ein 
solcher Schüler muß durch bestimmte Übungen (auf welche wir im 
praktischen Teile dieses Aufsatzes aufmerksam machen wollen) ge- 
nötigt werden, die Auffassung des Wortes nach der Art des syn- 
thetischen Aufmerksamkeitstypus und am Anfangsbuchstaben zu be- 
ginnen. — Doch auch schon bei zweilautigen Wörtern zeigt der 
Schwachbegabte eine Unfähigkeit zur Lautsynthese. Die Ursache kann 
in diesem Falle offenbar nicht der beschränkte Aufmerksamkeitsumfang, 
auch nicht das Schweifen der Aufmerksamkeit sein, denn dafür ist ja 
der Wortumfang zu klein. Man könnte hier sagen, die einzige Ur- 
sache, daß dem Schüler die Verschmelzung von zwei Lauten zu einer 
einheitlichen Lautverbindung nicht gelingt, läge nur darin, daß die 
isolierten Laute einen anderen Lautcharakter haben, als er ihnen im 
Wortzusammenhang eigen ist. Wenn z.B. »k« und »u« zu verbinden 
wären zur Lautverbindung »ku«, so klingt tatsächlich eben das »k« 
in der Verbindung anders als das isolierte »k«; infolgedessen liest 
der Schüler k-u und nicht »ku«. Diese Argumentation ist richtig. 
Spieser, Otto u. a. haben im Hinblick auf die Tatsache, daß ver- 
schiedenartige Lautmodifikationen und -variationen mit ein und dem- 
selben Buchstabenzeichen zu assoziieren sind, wenn der Laut isoliert 
oder in dieser oder jener Lautverbindung zu bilden ist, eine eigen- 
artige Leselehrmethode (die begriffliche) erdacht: Sie sprechen dem 
Kinde die Laute nicht vor, um sie dann zusammenziehen zu lassen, 
sondern sie fragen es etwa so: Welche Silbe beginnt mit dem »Lippen- 
brummer« und endigt mit dem »Weitmund«? Die Kinder, welche 
durch einen Unterricht über die Art und Weise der Hervorbringung 
der Laute dazu gebracht worden sind, daß der Name »Lippenbrummer« 
an den Lautklang »m« und der Name »Weitmund« an den Laut »a« 
erinnert, antworten dann: »ma«. Die Vertreter dieser Methode haben 
gewiß einen scharfen Blick für eine der Hauptschwierigkeiten der 
Lautsynthese gezeigt. Trotzdem hat Meumann zweifellos recht, wenn 
er die Spiesersche begriffliche Methode als ungeeignet für die Über- 
windung dieser Schwierigkeit bezeichnet. Meumann sagt sehr treffend: 
»Wenn der Lehrer auch nicht dem Kinde die isolierten Laute vor- 
spricht, so spricht das Kind sie doch selbst aus (wenigstens in der 
Vorstellung); bei dem Lautbild des a spricht es für sich »a«. Es hat 
also die Laute auf alle Fälle isoliert sich vorgestellt und isoliert inner- 
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lich oder auch laut gesprochen. Es ist also absolut nicht einzusehen, 
warum es nun nicht durch die eigne Isolierung der Laute in dem 
Zusammenschließen derselben gestört worden ist. ... Die Fragestellung 
als solche nützt bei der Überwindung dieser Schwierigkeiten gar nichts. 
Denn wenn das Kind keine Vorstellung von der Veränderung der 
Laute bei dem »Zusammenschließen« hat, so kann es sie durch die 
Fragestellung allein nicht gewinnen.«!) So treffend auch diese Meu- 
mannsche Kritik der »begrifflichen Methode« ist, so unbefriedigend 
ist es doch, wenn er etwa meinen sollte, daß die Schwierigkeiten der 
Lautsynthese bei der »Bekanntheit des Wortklangbildes« nicht 
mehr vorhanden wären. Zwar weiß ich nicht sicher, ob dies Meu- 
manns Meinung ist, doch könnte es wohl aus folgender an jene 
Kritik angeschlossenen Bemerkung gefolgert werden: »Wir werden 
aber im folgenden sehen, daß die Bekanntheit des Wortklangbildes 
eine der wichtigsten Bedingungen des geläufigen Lesens ist.«?) Es 
ist allerdings richtig, daß beim Wörterlesen die Bekanntheit des 
Wortklangbildes und zwar des »naturwüchsigen« eine wichtige Rolle 
spielt, da ja der Leseakt nach unseren obigen Ausführungen (in Teil I) 
eine Identifizierung des künstlich konstruierten und des »naturwüchsigen« 
Wortklangbildes sein soll, und da tatsächlich dieses »naturwüchsige« 
Wortklangbild oft schon während der Konstruktion des künstlichen 
Wortklangbildes als subjektives Moment des Assimilationsvorgangs 
herbeieilt und somit zum Gelingen der Konstruktion beiträgt; aber 
wie kommt es nun, daß dem einen ABC-Schüler beim Lesen sinn- 
loser Silben die Verschmelzung der Laute zu einer einheitlichen 
Verbindung gelingt, während die Verschmelzung derselben Laute zu 
denselben sinnlosen Silben gewissen anderen Schülern nicht gelingt? 
In diesem Falle kann doch bei den guten und bei den schlechten 
Lesern weder von einer Bekanntheit noch einer Unbekanntheit eines 
Wortklangbildes die Rede sein, da es sich ja eben um sinnlose Silben 
handelt. Wie kommt es ferner, daß gewisse Schüler, von denen man 
sich überzeugt hat, daß ihnen diejenigen Wortklangbilder, welche den 
zu lesenden sinnvollen Wörtern entsprechen, gut bekannt sind, dennoch 
die größte Schwierigkeit darin finden, die Laute dieser bekannten 
Wörter richtig zusammenzuschließen? Auf Grund meiner häufigen 
Praxis in der Elementarklasse und meiner Praxis in der Hilfsschule 
glaube ich nicht fehl zu gehen, wenn ich folgendes behaupte: Es hat 
sich mir immer gezeigt, daß das Lesen der Verbindungen fast ohne 


!) Meumann, Vorlesungen. Bd. II. S. 225. 
2) Meumann, Vorlesungen. Bd. II. S. 226. 
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jede Schwierigkeit gelang, wenn bei dem Schüler der Anblick des 
Buchstabens automatisch die Lautvorstellung auslöste, daß sie aber 
schon bei zweilautigen Wörtchen nicht gelang, wenn nach der Apper- 
zeption des ersten Buchstabens und des zugehörigen Lautes noch 
ein Besinnungsakt notwendig wurde, um beim Anblick des 
zweiten Buchstabens den zugehörigen Laut zu finden. Zur 
Gewißheit wurde mir diese Erkenntnis, als ich bemerkte, daß nament- 
lich gedächtnisschwache Schüler, bei welchen die Assoziation zwischen 
Laut- und Buchstabenvorstellung lange Zeit lose und locker war, in 
der lückenlosen Verschmelzung der kennen gelernten Laute die größten 
Schwierigkeiten fanden. Es ist doch sicher, daß das Vorhandensein 
der verschiedenen Lautvarialionen, die ein und demselben Buchstaben 
entsprechen, als störendes Moment auch beim Wörterlesen des besser- 
begabten ABC-Schülers so wirken müßte, daß es zu keinem »Zu- 
sammenschließen«e der Laute käme, wenn man im Vorhandensein 
dieser Variationen den wichtigsten Grund der Schwierigkeit der Ver- 
schmelzung der Laute zu erblicken hätte; denn auch dem besser- 
begabten ABC-Schüler sind diese Lautvariationen doch nicht gleich 
von vornherein bekannt. Und dennoch macht der Lehrer in der 
Elementarklasse die Erfahrung, daß gewisse gutbegabte Schüler 
(namentlich solche mit gutem Gedächtnis) die Verbindungen der Laute 
zu sinnlosen Silben und sinnvollen Wörtern fast spielend aus- 
führen, sobald man ihnen nur an einigen Beispielen gezeigt hat, was 
sie überhaupt tun sollen, und sobald bei ihnen der Anblick des Buch- 
stabens automatisch die Lautvorstellung weckt. Nicht mit dem Vor- 
handensein der Lautvariationen allein und nicht mit der Unbekannt- 
heit des Wortklangbildes allein kann namentlich beim Lesen sinnloser 
Silben dieses verschiedenartige Verhalten der guten und schlechten 
Leser beim Lautzusammenziehen erklärt werden, sondern nur mit der 
Tatsache, daß bei den gutbegabten Schülern die Automatisierung der 
assoziativen Verknüpfung der disparaten Elemente bereits eingetreten 
ist, während sie bei den schlechtbegabten noch nicht eingetreten ist 
und erst nach endlosen Übungen erzielt werden wird. Denn für das 
Lesen der Verbindungen sind Gesamtinnervationen erforderlich; sie 
sind aber erst möglich, wenn die Einzelinnervationen, die den Ele- 
menten entsprechen, automatisch, willenlos und ohne Anstrengung er- 
folgen. Hat nun die Lautvorstellung eine zu geringe Intensität, wie 
dies bei gedächtnisschwachen Menschen und bei einseitig optischem 
Vorstellungstypus der Fall ist, so tritt die motorische Lautvorstellung 
nicht automatisch ein: es wird jedesmal eine Besinnung nötig, durch 
welche die akustische Lautvorstellung über die Schwelle des Bewußt- 
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seins gehoben wird. — Dieselbe Wirkung der Verhinderung und 
Hinausschiebung der Automatisierung der Einzelinnervationen hat auch 
die bei Hilfsschülern oft hochgradige Willensschwäche. Da auto- 
matische, willenlos ausgeführte psychische Vorgänge sich immer aus 
ursprünglich willkürlichen, bewußten, aktiven Apperzeptionsvorgängen 
entwickeln!) und da diese Entwicklung sich um so schneller vollzieht, 
je größer die Willensenergie und die Fähigkeit zur Aktivität ist, so 
muß ein Minus an Willensenergie notwendig eine Hinausschiebung 
der Automatisierung der elementaren assoziativen und apperzeptiven 
Vorgänge bedingen. Selbst dann, wenn die optischen Eindrücke 
mehrerer Buchstaben simultan (gleichzeitig) und einheitlich vorgestellt 
werden könnten, wäre der Schüler nicht ohne weiteres fähig, die 
akustische Silben- oder Worteinheit, welche jener simultan vorgestellten 
optischen Silben- und Worteinheit entspricht, mit einer Gesamtinner- 
vation zu erfassen; denn die Fähigkeit zu Gesamtinnervationen ist 
erst vorhanden, wenn der Ablauf der Einzelinnervationen durch 
Übung zu einem automatischen geworden ist. Diese Übung muß 
aber um so häufiger sein, je geringer die Willensenergie ist, die der 
übende Schüler dabei entfaltet, und umgekehrt: ein hoher Grad von 
Aktivität des Willens macht sehr viele Übungen überflüssig, führt 
also die Automatisierung der elementaren Vorgänge und das Eintreten 
von Gesamtinnervationen für das Lesen von Silben und Wörtern, Satz- 
teilen und Sätzen schneller herbei. So beruht also die lange Zeit 
sich zeigende Unfähigkeit zur synthetischen Funktion (in der Form 
der Lautzusammenziehung) auch auf der den Hilfsschüler charakte- 
risierenden Willensschwäche. — Ganz besonders dann nun muß 
der Schüler einen hohen Grad von Willensenergie beim Lesen ent- 
falten, wenn der Ablauf der sprachlichen Muskelbewegungen und deren 
Koordination erschwert ist, wie dies bei krankhaften Schwächungen 
und Entartungen des motorischen Sprachzentrums der 
Fall ist. Hier sind vorbereitende Artikulationsübungen dem Lesen von 
Verbindungen vorauszuschicken. Solche Artikulationsübungen hat das 
normalbegabte, zungenfertige Kind kaum nötig — obwohl sie auch 
ihm vorteilhaft sind —, wohl aber die in Hilfsschulen sich häufig 
vorfindenden Sprachstammler, Polterer, Stotterer usw. 

Die Unfähigkeit zum Lesen kann ferner noch ihren Grund in 
demjenigen Intelligenzdefekt haben, den man gewöhnlich mit dem 
Ausdrucke »Konkretismus« oder Unfähigkeit zur Abstraktion 
bezeichnet. Und wiederum ist es die synthetische Funktion, welche 


1) Vergl. hierzu: Meumann, Vorlesungen. Bd. II. S. 259 ff. 
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versagt, wenn dieser Intelligenzdefekt vorliegt. Der Hilfsschüler arbeitet 
psychisch nur mit anschaulichen, individuellen oder Einzelvorstellungen. 
Abstrakte Begriffe und abstrakte Urteile und Wahrheiten sind nicht 
seiner Natur gemäß. Im Rechnen hält es sehr schwer, ihm abstrakte 
Zahlbegriffe zu vermitteln, er kann nur mit anschaulichen Anzahl- 
voıstellungen operieren. Im Orthographie- und Grammatikunterricht 
begreift er abstrakte Regeln nicht, wenigstens richtet er sich beim 
Schreiben nicht nach ihnen. Diese Eigenart des Schwachbegabten 
macht sich auch im Lesen und besonders bei der Zusammenziehung 
der Laute zu Verbindungen als eine Hemmung geltend. Inwiefern’? 
Wir haben oben schon darauf aufmerksam gemacht, daß jedem Buch- 
stabenzeichen eigentlich nicht ein sich immer gleichbleibender Laut- 
charakter entspricht, daß vielmehr mit demselben Buchstaben die ver- 
schiedenartigsten Lautvariationen zu assoziieren sind. In dem Worte 
»lese« stehen zwei »e«. Aber der Lautwert des ersten »e« ist ein 
ganz anderer als derjenige des »e« in der Endung: jenes ist hell, 
betont und geschlossen, dieses dunkler, unbetont und offen. Das »pe 
in »pumpen« wird als ein Explosionslaut dargestellt, während es in 
»pflegen«, »pflügen«, »pflanzen« bloß als ein einfaches Verschließen 
der Lippen ausgeführt wird. Das »se ist im Anlaut vor Vokalen 
stimmhaft und im In- oder Auslaut stimmlos zu bilden, ja vor t und 
p ist es sogar wie »sch« zu lesen (springen, stechen); das »g« in 
»gehen« ist ein stimmhafter Gaumenverschlußlaut, das »g« in »einig« 
wird dagegen wie ein »ch« in »ich«, also als stimmloser Vorder- 
gaumenreibelaut gesprochen. Wir könnten noch unendlich viele der- 
artige Beispiele heranziehen, doch genügen die angeführten, um 
folgendes erkennen zu lassen: Jeder Buchstabe hat hinsichtlich 
des mit ihm assoziierten Lautes nicht nur einen Eigenwert, 
sondern auch einen Stellenwert, ähnlich wie die Ziffer; 
auch der Buchstabe ist ein abstraktes Symbol. Er repräsentiert 
eine ganze Anzahl von Lautmodifikationen. Der Schüler muß sich 
darum gewisse allgemeine Regeln merken, um den jeweiligen Stellen- 
wert des Buchstabens mit der entsprechenden Lautmodifikation beim 
Zusammenziehen der Laute sofort zu bezeichnen. In bezug auf das 
əch« wird eine solche allgemeine Regel etwa so lauten: Nach i, e, 
ö, ü, ei, eu, au, ai sprich das »ch« wie in dem Worte »ich«; nach 
a, 0, u, au sprich das »ch« wie in dem Worte »ach«. Den Stellungs- 
wert des »g« könnte man in einer allgemeinen Regel folgendermaßen 
kennzeichnen: Das »g« wird gewöhnlich und immer am Anfang 
einer Silbe so gelesen, wie wir es in dem Worte »gehen« sprechen; 
nur wenn das »g« am Ende der Silbe »ig« steht, wird es so ge- 
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sprochen wie »ch« in dem Worte »ich«. Die Lautvariationen, die 
sich als Dehnung und Schärfung der Vokale darstellen, lassen sich 
ebenfalls in Leseregeln andeuten: Die Selbstlaute a, e, i, o, u, ü, ö 
sprich kurz wie das »i« in »irr«, wenn danach der Mitlaut (r, m, n, 
l, £ usw.) zweimal gesetzt ist. — So anschaulich solche Regeln ihrer 
Form nach auch sein können, so sind sie immerhin allgemeine Sätze 
und stellen mithin an die Abstraktionsfähigkeit der Schüler Anforde- 
rungen. Der normalbegabte Schüler findet keine besondere Schwierig- 
keit darin, eine solche Regel, nachdem sie ihm an Beispielen anschau- 
lich entwickelt ist, als eine allgemeingültige einzusehen und sie 
sich zu merken, um sie dann beim Lesen neuer Wortformen erst 
mit Bewußtsein, gar bald aber automatisch anzuwenden. Wohl 
vermag auch der schwachbegabte Schüler eine solche allgemeine Regel, 
wenn sie in einfacher leicht verständlicher Sprache auftritt und aus 
Beispielen hergeleitet wird, zu verstehen; er begreift z. B., daß er in 
den Wörtern »mich, dich, sich, nicht, Licht« usw. das »ch« so sprechen 
soll wie in »ich«; aber er faßt die Regel nicht als eine allgemein- 
gültige. Die Regel haftet ihm nur an den Beispielen, die zur Er- 
läuterung der Regel herangezogen wurden. Beim Lesen neuer, noch 
unbekannter Wörter, die nach jenen Regeln gelesen werden müßten, 
erkennt der mit dem Intelligenzdefekt des »Konkretismus« behaftete 
Schüler nicht, daß diese Wörter auch unter jenen Regeln stehen. Es 
muß ihm in dem neuen »Besonderen« und »Individuellen« (den neuen 
Wörtern) das bekannte »Allgemeine« (die Regel) erst wieder auf- 
gedeckt werden, und man muß ihn immer wieder auf den Stellenwert 
des Buchstabens aufmerksam machen. Beim Erlernen des Zu- 
sammenziehens der Laute apperzipiert der schwachbegabte ABC- 
Schüler also nicht wie der intelligente Schüler den jeweiligen laut- 
lichen Stellenwert mit Bewußtsein selbsttätig und aktiv, sondern 
er assoziiert nur die jeweilige Lautvariation mit den übrigen Buch- 
staben des Wortes durch passive Nachahmung. Er gewinnt die 
»Stellenwerte der Laute« durch mechanische Übung, durch Ähnlich- 
keitsassoziation. Der schwachbegabte Schüler kann den Stellenwert 
des Buchstabens deshalb nicht bewußt und selbsttätig apperzipieren; 
weil es ihm an der »Urteilskraft« (im Sinne Kants) fehlt. Kant sagt 
einmal (in seiner »Kritik der reinen Vernunft«!), daß es manchen 
Menschen gäbe, der zwar das »Allgemeine in abstracto einsehen, aber 
ob ein Fall in concreto darunter gehöre, nicht unterscheiden kann«. 
Als Grund gibt er an, daß es ihm entweder an »natürlicher Urteils- 
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kraft« fehlt, oder daß er nicht »durch Beispiele und wirkliche Ge- 
schäfte zu diesem Urteil abgerichtet worden« sei. Unseren Hilfs- 
schülern und den Schwachbegabten überhaupt fehlt es nun zweifellos 
an jener Urteilskraft, ja es fehlt ihnen selbst an der Fähigkeit, die 
Kant bei jenen Menschen noch voraussetzt: die Fähigkeit, das »All- 
gemeine in abstracto« einzusehen, eine Fähigkeit, welche Kant »Ver- 
stand« nennt. (Den »Verstand« definiert Kant »als das Vermögen 
der Regeln«, die »Urteilskraft« »als das Vermögen unter Regeln zu 
subsummieren, d.i. zu unterscheiden, ob etwas unter einer gegebenen 
Regel stehe oder nicht«. Kritik der reinen Vernunft. S. 153.) Weil 
bei dem Hilfsschüler sowohl »Verstand« als auch »Urteilskraft« (in 
diesem Kantschen Sinne) ihren Dienst versagen, kann er weder den 
allgemeingültigen Charakter der Regel erkennen noch diese Regel an- 
wenden auf neue besondere Fälle. Beim Hilfsschüler gibt es darum 
auch keinen anderen Weg, um ihn den lautlichen Stellenwert der 
Buchstaben kennen zu lernen, als denjenigen, den Kant im allge- 
meinen als den Weg angibt, wie man die Urteilskraft schärfen könne, 
wenn er sagt: »Dieses ist auch der einzige und große Nutzen der 
Beispiele, daß sie die Urteilskraft schärfen. .... So sind Beispiele 
der Gängelwagen der Urteilskraft, welchen derjenige, dem es am 
natürlichen Talent derselben mangelt, niemals entbehren kann.« Wir 
werden im praktischen Teile zeigen, wie diese Kantsche Vorschrift 
im Leseunterricht zu beachten ist, um dem Schwachbefähigten die 
selbsttätige Ausübung der synthetischen Funktion zu ermöglichen. 
Nun wäre endlich von noch einer Hemmung der assoziativen 
und apperzeptiven Vorgänge des Leseaktes zu reden, bei der es sich 
allerdings nicht um einen eigentlichen Intelligenzdefekt handelt. 
Wir haben es in diesem Falle mit einer psychischen Normwidrigkeit 
zu tun, die auch bei guter Intelligenz zuweilen vorhanden ist, die 
aber gleichwohl bei Kindern, die mit Intelligenzdefekten behaftet sind, 
verhältnismäßig häufig vorkommt: diese psychische Normwidrig- 
keit ist die erhöhte Zugänglichkeit für psychogene Störungen. 
Die Erscheinungen der psychogenen Störungen hat Dr. A. Spitzner 
in der von ihm bearbeiteten IV. Auflage der. »Pädagogischen Patho- 
logie von Ludwig Strümpell!) (sowie in einem Sonderabdruck des 
14. Kapitels dieser Schrift) beschrieben. Unter psychogenen Störungen 
versteht man eine »pathologische Steigerung physiologischer 
Reiz- und Hemmungswirkungen« in der Form einer rein körper- 


1) Ludwig Strümpell, Die »Pädagogische Patnologie«. IV. Aufl, Leipzig, 
Ungleich. S. 526 ff. 


238 A. Abhandlungen. 

lichen Erkrankung, deren Ursachen aber in geistigen Zuständen, 
in primären Änderungen des Bewußtseins liegen. Die psychogenen 
Störungen stellen sich z. B. dar als Krampfzustände gewisser Muskeln, 
als Lähmungszustände der Sprachmuskulatur, als Augenlidkrämpfe, 
vorübergehende Schwachsichtigkeit, Störungen des Hörens, krampfhafte 
Bewegungen des Unterkiefers, Gesichtsblässe, Grimmassenschneiden, 
Verzerrungen der Mundmuskulatur, Zittern der Hände, Gliederunruhe, 
veitstanzähnliche Bewegungen, kurz als körperliche Zustände der 
mannigfaltigsten Art. Die Eigenart dieser körperlichen Reiz- und 
Hemmungserscheinungen besteht aber nun darin, daß sie nur in 
geistigen Zuständen ihre Ursache haben. Solche primären Be- 
wußtseinserscheinungen, welche körperliche Störungen verursachen, 
sind gewisse Gefühls- und Affektzustände wie Angst, Schreck, Gemüts- 
bedrückung, Wetteifer, hochgradige freudige Erregung. »Alles, was 
ein Gemüt verstimmen und bedrücken kann, ist imstande, schließlich 
psychogene Störungen im Nervensystem herbeizuführen. (Strümpell, 
S. 532) »Die am häufigsten auftretenden psychogenen Störungen 
solcher Art hängen mit den mancherlei Angstzuständen zusammen, 
die bei gewissen Schulkindern aller Gattungen entstehen, wenn sie 
z. B. vor der Klasse allein lesen, sprechen oder rechnen sollen, oder 
wenn sie sich vom Lehrer scharf beobachtet wissen, oder wenn sie 
geprüft werden und dergl. Solche Kinder zittern am ganzen Körper, 
besonders an den Händen. ... Im Gesicht beobachtet man die mannig- 
fachsten Muskelbewegungen, und unter Tränen bringen sie stotternd 
nur eine verstümmelte Antwort hervor. Das Herz klopft rasch und 
stark; auf dem Gesicht wechselt Blässe mit Röte ab. Die psychischen 
Fortwirkungen solcher Zustände haben zur Folge, daß dem betreffen- 
den Kinde keine logische Aktion mehr gelingt. Wenn es überhaupt 
noch etwas sagt, so ist seine Antwort eine bloße physiologisch- 
psychische Tätigkeit des Sprechmechanismus; sie enthält beliebige 
von der ungeregelten Reproduktion zufällig herbeigeführte Wörter 
oder Zahlen, welche ohne innere Beziehung zusammenhangslos an- 
einandergereiht werden. ... Es wird den Kindern, um sich so aus- 
zudrücken, dunkel im Bewußtsein, und starr stehen sie mit offenem 
Munde da. ... Soweit geht hier der bloße Einfluß der Umstände, 
welche das Schulleben normaliter in sich schließt« (Strümpell, a. a. O. 
S. 540—541). — Derartige psychogene Störungen, wie sie soeben mit 
Worten Spitzners gekennzeichnet wurden, üben auch eine ent- 
wiecklungshemmende Wirkung im Leseunterrichte der Schwachbegabten 
aus. In meiner Hilfsschulklasse habe ich zurzeit eine Anzahl solcher 
Schüler, bei welchen die Zugänglichkeit für psychogene Störungen 
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geradezu auffallend hervortritt, obwohl diese Kinder von mir mit 
einer ganz besonderen Vorsicht und Freundlichkeit behandelt werden. 
Ein Mädchen errötet fast stets, wenn es aufgerufen wird, und ist im 
ersten Augenblicke nicht fähig zu sprechen, obwohl es der Aufgabe 
sich gewachsen zeig. Ein zweites Mädchen zeigt ausgesprochene 
Zitterbewegungen der Hände und zuckendes Ausfahren der Finger, 
wenn es sich beim Schreiben beobachtet sieht. Der Grund, warum 
sich gerade in der Hilfsschule so häufig solche Kinder finden, welche 
für psychogene Störungen zugänglich sind, liegt einmal darin, daß 
die tiefere Grundursache der erhöhten Zugänglichkeit für krankhafte 
Steigerungen physiologischer Reiz- und Hemmungswirkungen gewöhn- 
lich eine »hereditäre nervöse Beanlagung«, eine ererbte Disposition 
ist.!) Die Hilfsschule ist aber gerade ein Sammelplatz solcher Naturen. 
Zum andern liegt der Grund jenes häufigeren Vorkommens von 
psychogenen Störungen in der Hilfsschule auch darin, daß Hilfsschüler 
mit einem deutlich ausgeprägten Bewußtsein ihrer Leistungsunfähig- 
keit dort ankommen. Haben sie doch schon so viele physische und 
psychische »Traumas« (Stöße, Schläge, Schrecken, Aufregungen usw.) 
infolge ihrer Minderleistungen in der Normalklasse und im häuslichen 
Unterricht erlebt, daß sie bei ihrer nervösen, hereditären Beanlagung 
auch durch ganz geringfügige Anforderungen an ihre Leistungsfähig- 
keit schon in Erregung und psychische Alteration versetzt werden. 
Die Anforderung, ein zwei-, drei-, vierlautiges Wörtchen, erst recht 
aber die Aufgabe ein noch längeres Wort zu lesen, durch welches 
der Aufmerksamkeitsumfang überschritten wird, ist schon hinreichend, 
Zustände der innerlichen Alteration und damit Krampf- und Lähmungs- 
zustände der Sprachmuskulatur, sowie Seh- und Hörstörungen auszu- 
lösen. Da aber nun der Leseakt des ABC-Schülers auch einen rein 
motorischen Teil hat, da das Lesen desselben ja ein lautes ist, so 
müssen sich derartige psychogene Störungen als wichtige Hemmungen 
des Leseaktes erweisen. Der Grund, daß wir diese psychogenen 
Störungen hier in unserer Arbeit über Intelligenzdefekte 
erwähnen, liegt also nicht etwa darin, daß wir die irrtüm- 
liche Auffassung hätten, daß sie auch Intelligenzdefekte 
wären, sondern lediglich darin, daß wir das Vorhandensein 
von Intelligenzdefekten als eine von den Ursachen ansehen, 
durch welche psychische und physische Traumas herbei- 
geführt werden, die ihrerseits wieder das Eintreten psycho- 
gener Störungen verursachen. Psychogene Störungen können 
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sich, obwohl sie ja, wie oben erwähnt, auch bei intelligenten 
Schülern vorkommen, somit auch als Folgezustände jener 
Intelligenzdefekte darstellen. Eine Leselehrmethode, die sich 
jenen Intelligenzmängeln anpaßt, eignet sich mithin auch ganz be- 
sonders für Schüler, die psychogenen Störungen in erhöhtem Grade 
zugänglich sind. — 

Rückblickend auf unsere Ausführungen über Intelligenzdefekte, 
die als Hemmungen im ersten Leseunterrichte wirken, stellen wir als 
solche folgende übersichtlich zusammen: 


Wir fanden 


I. den materialen Intelligenzdefekt der Armut an naturwüchsigen 
Begriffsbezeichnungen und sachlichen Vorstellungen und Begriffen 
(die materialen Defekte des Mangels derjenigen Sinnesqualitäten, 
welche Blinden, Taubstummen und Taubblinden fehlen, ließen 
wir absichtlich außer Betracht); 

H. formale Intelligenzdefekte und zwar 
1. den amnestischen Zustand oder die Gedächtnisschwäche 

a) in der Form des geschwächten dauernden Behaltens der 
disparaten Vorstellungen und Empfindungen, 

b) in der Form des geschwächten unmittelbaren Behaltens 
der gleichartigen Vorstellungen, 

. ein abnorm verlangsamtes geistiges Tempo, 

. einen abnorm beschränkten Aufmerksankeitsumfang, 

. die Unfähigkeit zur analytischen Funktion der Intelligenz, 

. die Unfähigkeit zur synthetischen Funktion und zwar speziell 
zur Lautzusammenziehung, für welche Unfähigkeit wir im 
einzelnen wieder folgende Grundursachen feststellten: 

a) das Zusammentreffen einer schweifenden Aufmerksamkeit 
und eines beschränkten Aufmerksamkeitsumfanges bei ein 
und demselben Schüler, 

b) die Verhinderung, bezw. Hinausschiebung der Automati- 
sierung der den Elementen entsprechenden Einzelinner- 
vationen; wenn vorhanden ist 
aa) Gedächtnisschwäche, 
bb) Willensschwäche, 
cc) Erschwerung des Ablaufs der Sprechmuskeltätigkeiten 

infolge krankhafter Zustände der motorischen Sprach- 
zentren, 

c) der »Konkretismus« oder die mangelnde Abstraktionsfähig- 
keit und Mangel an Urteilskraft. 
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Wir fanden als Hemmung im ersten Leseunterricht 
II. die psychische Minderwertigkeit der erhöhten Zu- 

gänglichkeit für psychogene Störungen, eine Norm- 

widrigkeit, die zwar selbst kein Intelligenzdefekt ist, wohl aber 
sehr häufig, wenn auch nicht immer, durch eine mangelhafte 

Intelligenz mitverursacht wird. 

Gehen wir nun dazu über, die Prinzipien eines Leselehrverfahrens 
zu entwickeln, das sich jenen Intelligenzdefekten so anpaßt, daß jene 
Hemmungen auf zweckmäßigste Weise überwunden werden. 

(Forts. folgt.) 


B. Mitteilungen. 


1. Weltkrieg und Erziehung. 
1. Der Krieg als Erzieher der Verwaltungsbehörden. 


Während ich noch in der Januarnummer hinreichenden Grund hatte 
zu klagen, daß zum Schaden unserer Jugend und damit der Zukunft 
unseres Volkes die Bürokratie und die Vertretungen in einigen Staaten aber 
noch mehr in Städten die schützende Hand halte über das Schankstätten- 
und Bordellunwesen wie über den Handel mit Schundliteratur, mit dem 
»Schmutz in Wort und Bilde und Film, kann ich zu meiner Freude mit- 
teilen, daß in vielen Orten der Krieg auch hier heilerzieherisch wirkt. 
Während z. B. unser hiesiger Bezirksausschuß noch im ersten Kriegsmonat 
in einer einzigen Sitzung von 14 Gesuchen um Konzession von Schank- 
stätten 7 genehmigte, 3 vertagte und nur 4 ablehnte, hat er inzwischen, 
allerdings erst nach eindringlichen Beschwerden, den sogenannten Animier- 
kneipen die Erlaubnis entzogen, und die Gemeinde- Verwaltung in Jena 
erläßt folgende sehr erfreuliche amtliche Bekanntmachung: 


Schundliteratur. 


Noch immer halten es eine Anzahl Kaufleute und Papierwaren- 
händler nicht unter ihrer Würde, Druckschriften festzuhalten und an 
augenfälliger Stelle in Schaufenstern und Schaukästen auszulegen, die 
in phantastischer Weise das Räuber- und Bandenwesen fingierter Personen 
verherrlichen. Welch unheilvollen Einfluß derartige Schriften schon auf 
das Kindes- und Jünglingsgemüt ausgetibt haben und wie manch hoffnungs- 
volles Menschenleben durch sie in Schande und Verderben geraten ist, 
ist von Öffentlicher und privater Seite unzählige Male hervorgehoben 
worden. Namentlich aber in der Jetztzeit regt derartige Lektüre die 
Abenteuerlust unreifer Seelen besonders an, wie verschiedene Vorfälle 
der letzten Zeit bewiesen haben. 
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Wir richten daher nochmals an die soliden Gewerbetreibenden die 
ernstliche Mahnung, die obenbezeichnete Schundliteratur aus ihrem Ge- 
schäftsbetriebe zu entfernen und solche Schriften weder auszulegen noch 
zu verkaufen. Sollte diese Ermahnung den erhofften Erfolg nicht haben, 
so werden wir in Erwägung ziehen, ob die Namen der betreffenden 
Geschäftsleute öffentlich bekannt zu geben sind und gegebenenfalls 
Anzeige wegen groben Unfugs zu erstatten ist. 


Jena, den 8. März 1915. 
Der Gemeindevorstand. (Polizeiverwaltung.) 


In gleicher Weise lesen wir in den Leipziger N. Nachrichten: 


Gegen dieschmutzige Kriegsliteratur. 

Die Kommandierenden Generale von Dresden und Leipzig ver- 
öffentlichen eine Anordnung betreffend das Überhandnehmen roher, 
geschmack- und würdeloser sogenannter Witz- und Ulkkarten 
und Kriegsbilderbogen, die zum Ernste der Zeit in völligem Wider- 
spruch stehen. Nach der Anordnung ist erstens das Auslegen, Aus- 
hängen, Ausstellen und der Vertrieb von Postkarten mit auf den Krieg 
bezüglichen Darstellungen, in denen eine rohe oder geschmacklose Auf- 
fassung zum Ausdruck kommt, untersagt, zweitens sind die in den 
Korpsbereichen hergestellten Postkarten und Bilderbogen mit Darstellungen, 
die auf den Krieg Bezug haben, dem Kgl. Ministerium des Innern zur 
Prüfung einzureichen. Zu deren möglichster Beschleunigung ist es nötig, 
daß die Drucksachen oder Entwürfe doppelt eingereicht und mit dem 
Namen des Herausgebers versehen werden sowie daß zur Rücksendung 
des einen Druckstückes ein frankierter und adressierter Umschlag bei- 
gelegt wird. Erzeugnisse gleicher Art von nichtsächsischen Firmen, die 
in den Korpsbereichen verbreitet werden sollen, sind gleichfalls dem 
Ministerium des Innern vorzulegen. Auf allen Kriegspostkarten müssen 
Name und Wohnort des Verlegers angegeben sein. Zuwiderhandlungen 
werden mit Geldstrafe bis zu 150 M oder entsprechender Haft 
geahndet. Außerdem haben die Geschäftsinhaber, die dem Verbot 
zuwider handeln, die behördliche Entfernung der Drucksachen und nach 
Befinden die Schließung ihres Geschäftes zu gewärtigen. 


Wer hätte von uns Jugenderziehern vor dem Kriege ein solches Vor- 
gehen überhaupt für möglich gehalten? Die Besitzer des Alkoholkapitals 
und die der Hausgrundstücke, welche sie durch Bordell- und Schank- 
erlaubnis im Mietwerte zu steigern suchen, wie die Vertreter des Schank- 
gewerbes hatten in vielen Stadt- und Bezirksvertretungen Macht und Ein- 
fluß und durften aus materiellen Erwerbsinteressen jahraus jahrein an 
der wirtschaftlichen, physischen, geistigen und sittlichen Entartung unseres 
Volkes arbeiten durch schrankenlose Vermehrung der Schankstätten und 
durch eigenartige Bevorrechtung des Verkaufs alkoholischer Getränke gegen- 
über dem Verkauf notwendigster Lebensmittel — es sei nur an die Feier- 
abend- und Sonntagsruhe- Ordnungen erinnert. Auch die durch die Schank- 
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stättenanzeigen finanziell interessierte Orispresse sah sich genötigt, vieler- 
orts die Partei dieser Alkoholinteressenten zu stützen. Welche volks- 
erzieherische Wandlung hat darin der Krieg hervorgerufen! 

Während des Krieges steht freilich hinter solchem Vorgehen der 
Verwaltungskörper das Kommando der Armeekorps. Wollen wir darum 
Andauerndes für die Volkserhaltung, also zunächst für den Jugendschutz, 
tun, dann müssen alle, die Sinn für die Erhaltung und Vermehrung der 
sittlichen, geistigen, leiblichen und wirtschaftlichen Kraft unseres deutschen 
Volkes haben, schon zur Kriegszeit sich für den neuen Krieg 
gegen die Volkszerstörer rüsten, die sich wieder mächtig erheben 
werden, sobald mit dem Frieden wieder »Freiheit«, die sie meinen und 
die ihr Herz und noch mehr ihren Beutel füllt, kommt. 


2. Der Krieg und die Schulen. 


Bei dem Kapitel Höhere Lehranstalten teilte der preußische 
Kultusminister im Abgeordnetenhause mit, daß von 11600 Direktoren, 
Professoren und Oberlehrern 4000 in der Armee ständen, und von 4300 
in der Vorbereitung befindlichen Kandidaten stehe ein Drittel in der Armee. 
Bei Ausbruch des Krieges seien 22600 Primaner und 15 000 Obersekundaner 
vorhanden gewesen, die über 17 Jahre alt gewesen seien. Von diesen 
ständen 20000 als Kriegsfreiwillige in der Armee, so daß angenommen 
werden könne, daß fast alle dienstiauglichen Schüler im Felde ständen. 
Die Oberprimaner konnten vom 1. Dezember an die Notprüfung ablegen, 
im Sommer vom 1. Juni an. Von den 20000 Schülern, die ins Feld 
gezogen seien, hätten 14004 die Notprüfung abgelegt. Den Kriegs- 
freiwilligen werde die Reife für die nächsthöhere Klasse gewährt, wenn 
vorausgesetzt werden könne, daß sie am Ende des Semesters das Ziel 
erreichen würden. Nur in seltenen Ausnahmen sei die Notprüfung nicht 
bestanden worden. Der Gymnasialunterricht werde auch im nächsten 
Semester aufrechterhalten werden können. Die Schwierigkeiten in den 
Lehrerkollegien seien fast überall überwunden. 

Ähnlich so steht es auch mit den niederen, den bisher sogenannten 
»Volksschulen«. Mehr als ein Viertel ihrer Lehrerschaft in Deutschland 
ist der Schule durch die Einberufung zu den Waffen entzogen. Zwar 
macht der Mangel so vieler Kräfte sich im Unterrichtsbetrieb aller Schulen 
fühlbar, aber die freudige Bereitwilligkeit der Daheimgebliebenen, die 
Kämpfenden zu vertreten, ist so groß, daß die Schüler nicht allzusehr 
unter dem Kriege leiden. Von unwesentlichen Kürzungen abgesehen, wird 
überall der Schulbetrieb voll aufrecht erhalten. Und was so zu kurz 
kommt, das wird auf andere Weise wieder ausgeglichen. 

Gewaltig ist die innere und äußere Wirkung des Krieges auf unsere 
Jugend wie auf den ganzen Organismus der Schule. Er gibt der Jugend 
einen bedeutsamen Ansporn, er weitet ihnen Kopf und Herz und treibt 
sie an zu ernsterem Wollen. Wohl haben sie die Großtaten der Ver- 
gangenheit im Gedächtnis, aber nur die frischen Erlebnisse der Gegen- 
wart, wie sie täglich auf uns einstürmen, lassen ihnen Schillers Forderung: 

16* 
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»Ans Vaterland, ans teure, schließ dich an, das halte fest mit deinem 
ganzen Herzen!« — als Lebensnotwendigkeit erscheinen. 

»Die Schule, so äußert sich eine Stimme in der Jen. Ztg., tut selbst- 
verständlich das Ihre, die Kinder, auch die kleinsten, in die Ereignisse hinein- 
zuführen. Sie ist in dieser Hinsicht sehr glücklich daran. Gibt es denn 
ein Fach, bei dem sich nicht wie von selbst Beziehungen zu den kriege- 
rischen Ereignissen und dem weiten Gedankenkreis des Soldaten ergäben ? 
Nein, für den geschickten und gegenwartsfrohen Lehrer gibt es keins. Die 
unantastbare Hoheit des Lehrplans wird allerdings auf diese Weise zu- 
weilen erschüttert, aber dagegen haben ja bereits verschiedene Schul- 
behörden ausdrücklich alle Bedenken zerstreut. Alle und jede Ordnung 
kann freilich nicht aufgegeben werden, das paßte nicht zum Geist unseres 
vorwärtsdrängenden Heeres, der Spielraum ist aber groß genug, um in 
einigen Fächern einen wirklichen Kriegsunterricht zu erlauben. 

Am zwanglosesten entwickelt sich dieser wohl in der Geographie- 
stunde, indem er Europa und hier wieder die kriegführenden Staaten in 
den Vordergrund stellt. In den Klassen hängen die Karten der Kriegs- 
schauplätze und eifrig werden nach jeder bedeutsamen Nachricht die 
Nadeln gesteckt. Die Physikstunde zwingt geradezu zu Abschweifungen 
über die Gesetze, die sich die Kriegstechniker in so bewundernswerter 
Weise zunutze gemacht haben. Ein umfangreiches Kapitel. Der Deutsch- 
unterricht zieht die jüngsten Dichtungen heran, wenn sie auch zuweilen 
keinen Anspruch auf Unsterblichkeit in sich tragen, und weckt so mit 
schlichtem Ausdruck das Gefühl des Schülers für die ernsten Seiten der 
Kriegszeit. Sie wirken auf das weiche kindliche Gemüt mit derselben 
Kraft wie die anspornenden Lieder von den Heldentaten der ‚Emden‘ und 
all unserer Braven. Der Rechenunterricht kennt nur noch Regimenter, 
Bataillone und Kompagnien, Patronen und erbeutete Geschütze, Gefangene, 
Pferde, Kraftwagen usw. Die Aufsätze regen die Schüler zu freier Aus- 
sprache über ihr Miterleben des Krieges an. Endlich sei noch des Ge- 
schichtsunterrichts gedacht, dessen Ziel ja zu gutem Teil die Erweckung 
der Vaterlandsliebe ist. Selbstverständlich kann er an den Zeitereignissen 
nicht stumm vorübergehen.« 

So wird der Krieg von selber zu einem Lehrplan- und Lehr- 
methodenreformer und läßt auch immer mehr Stimmen laut werden, die 
— wie der Kaiser schon in der Schulkonferenz 1890 — fordern, daß 
die Heimat, das eigene Vaterland, und das dort frisch pulsierende Leben 
der Gegenwart den Ausgangspunkt im Unterricht bilden muß an Stelle des 
Erstarrten der Vergangenheit und der Fremde. 


3. Kriegskrüppelfürsorge. 
Die Lazarettschule in Würzburg. 
Hierüber wird uns aus Würzburg geschrieben: 
Mit grausamer Hand schlägt der Krieg seine Wunden. Tausende 


unserer Brüder blicken mit banger Sorge in die Zukunft. In der Be- 
wegungsfähigkeit ihrer Glieder ganz oder teilweise gehindert, fürchten sie, 
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nicht mehr arbeiten zu können. Aber schon geht durch ganz Deutschland 
eine Bewegung, die durch Arbeit auf dem Gebiete der Kriegskrüppel- 
fürsorge die Leiden zu mildern sucht, die hartes Eisen in das blühende 
Leben unseres Volkes trug. Militär- und Zivilbehörden, Ärzte und Lehrer 
sind in dem Geburtelande der Arbeiterfürsorge, in dem Reiche der großen 
sozialen Rüstungen bereits eifrig tätig, in die Lazarette die frohe Botschaft 
zu bringen: »Der Wille überwindet jedes Krüppeltum.« 

Vor allem müssen von unseren Lazaretten alle jene Einflüsse fern- 
gehalten werden, die unter Hinweis auf die Unterhaltungspflicht des Staates 
bei unseren Kriegsverstümmelten den guten Willen und die Hoffnung wieder 
einen Beruf auszuüben, untergraben könnten. Aach darf den Verwundeten 
in monatelanger Wundbehandlung die Untätigkeit nicht zur Gewohnheit 
werden. Darum wird der Arzt schon vom Anfang der Lazarettbehandlung an 
den Lazarettschulen vorbauen, indem er die Soldaten zur Tätigkeit anhält 
und in der Beratung über ihre spätere Erwerbstätigkeit sein einflußreiches 
Wort geltend macht. Fürsorge, auch für Erwachsene, muß stets Er- 
ziehung sein. 

1870 saben wir uns in der Fürsorge für die verkrüppelten Soldaten 
vor unendlichen Schwierigkeiten. Heute können wir ohne weiteres die 
Erfahrungen einer großzügigen Friedensfürsorge unseren Zwecken dienstbar 
machen. Darnach müssen wir die verwundeten Soldaten nach Möglichkeit 
ihrem Beruf und ihrer Heimat erhalten. Nur dann soll ein neuer Be- 
ruf gewählt werden, wenn trotz aller medico-mechanischen, orthopädischen 
und schulischen Behandlung, trotz künstlicher Glieder der alte Beruf nicht 
mehr ausgeübt werden kann. 

Hat die chirurgische und orthopädische Behandlung festgestellt, was 
jeder Verstümmelte noch leisten kann, dann greift die Lazarettschule 
in Ergänzung der ärztlichen Arbeit ein, um durch Unterricht und Übung 
den Verlust auszugleichen, einen geeigneten Beruf wählen zu helfen und 
schließlich eine Arbeitsstelle zu vermitteln. 

So besteht schon seit Januar in Würzburg unter Leitung des den 
Lesern dieser Zeitschrift nicht unbekannten Kgl. Direktors der Taubstummen- 
anstalt, Karl Kroiß, der längere Zeit in der Klinik des Herrn Geheimrats 
Hoffa gearbeitet hat, eine Lazarettschule. Sie durfte sich bereits der Auf- 
merksamkeit höchster Behörden erfreuen und wurde vorbildlich für ver- 
schiedene andere Schulen in größeren Garnisonsorten. Mehrere Lehrkräfte 
der Anstalt unterstützen Herrn Direktor Kroiß in seiner Tätigkeit. In 
der medico - mechanischen Abteilung arbeitet Unterarzt Otto Kroiß. 
Direktor Kroiß versucht zunächst durch zweckentsprechende Bewegungen 
die verwundete Muskelgruppe unmittelbar zu beeinflussen. Gelingt dies 
nicht, so muß versucht werden, andere Muskelgruppen ergänzend eingreifen 
zu lassen, um den beabsichtigten Bewegungserfolg auszulösen. Durch diese 
Übungstherapie entstehen Muskel-, Sehnen- und Gelenkempfindungen, deren 
Vorhandensein oder Nichtvorhandensein von größter Bedeutung ist für den 
Willen und damit für den Bewegungserfolg überhaupt. Die Unterrichts- 
therapie ist also eine psychische Behandlung. Bei Soldaten, 
welche den rechten Arm verloren oder verkrüppelt haben, wird die linke 
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Hand durch Greifen, Turnen, Schreiben, Tonformen, Ausschneiden, Schnitzen, 
Maschinenschreiben durch Bewegungsübungen in der Werkstait geschult. 
Sprachstörungen, welche durch Verletzung der Sprachwerkzeuge oder des 
Gehirns entstanden sind, werden gleichfalls unterrichtlich behandelt. Hör- 
störungen, veranlaßt durch Schädigung des äußeren Ohres, des Hörnervs 
oder des Gehörgebiets im Gehirn werden ausgeglichen durch Ablesen der 
Sprache vom Mund und durch Hörunterricht. Auch für erbiindete Soldaten 
ist entsprechend gesorgt. Die Lazarettschule zählte bisher an die 130 Schüler 
und schon konnten verschiedene wieder einer beruflichen Tätigkeit zu- 
geführt werden. 

Besondere Erwähnung verdient, wie sich der unterfränkische 
Krüppelfürsorgeverein dank der Verdienste seines Vorsitzenden, des 
Herrn Regierungsrates Scherer, der Kriegsfürsorge angenommen hat, in- 
dem er einen Bauplatz von 24000 qm Größe erwarb, um hier in nächster 
Zeit einen den neuzeitlichen Forderungen der Krüppelfürsorge entsprechenden 
Bau entstehen zu lassen. Diese neue Anstalt soll in erster Linie unseren 
verstümmelten Kriegsteilnehmern die Möglichkeit geben, sich in einer 
ihren Lebensunterhalt sichernden Weise auszubilden. 

Es wäre zu wünschen, daß sich in allen größeren Orten Deutsch- 
lands, wo es noch nicht geschehen, eine solch erfreuliche, großzügige 
Kriegsfürsorgetätigkeit entwickeln möge zum Besten unserer bedauerns- 
werten Kriegsverstümmelten. Zum Besten auch unseres Staates. Denn 
die Kriegsfürsorge ist nicht nur eine Sache des Herzens, sie ist auch eine 
Wirtschaftsfrage. Wir müssen nach Möglichkeit alle verstümmelten Soldaten 
wieder in das warm pulsierende Leben des Friedens hineinführen, weil 
wir gerade nach diesem Kriege keine einzige Arbeitskraft entbehren können. 


G. 


» 
4. Die unehelichen Kinder in der Hinterbliebenenversorgung. 


Ein erfreuliches Resultat hat die Bemühung gehabt, die Einbeziehung 
der unehelichen Kinder wie in die Kriegsunterstützung, so auch in 
die Hinterbliebenenunterstützung der Kriegsteilnehmer zu erreichen, 
wie der »Bund für Mutterschutz«e in einer Petition von Bundesrat und 
Reichstag verlangt hat. Die Regierung hat durch ihren Vertreter die Zu- 
sage gegeben, daß zunächst provisorisch durch Verordnung, 
späterhin durch Ergänzung des Gesetzes von 1907 für die 
hinterbliebenen unehelichen Kinderim Sinne dieser Petition 
gesorgt werden soll. 

Es wird damit die Anerkennung der Pflicht der Gemeinschaft auch 
den unehelichen Kindern gegenüber ausgesprochen. Eine Anerkennung, 
die um ihrer segensreicher Folgen willen — da sie in zahlreichen Fällen 
die Kinder vor dem frühen Tode oder dem Untergang zu bewahren ver- 
mag — nur im stärksten Interesse dieser bedauernswerten Kinder wie 
des Volkswohls liegt. 


1. Weltkrieg und Erziehung. 247 





5. Bekämpfung des Adoptionsschwindels. 


Auch diese Frage scheint erst der Krieg zur Lösung führen zu wollen. 
Zwei beachtenswerte Bekanntmachungen mögen das bekunden: 

1. Unter dem Vorgeben, die Unterbringung zu besonders günstigen 
Bedingungen besorgen zu können — vielfach unter Namen, wie »Adoptions- 
oder Pflegstellenbüro«, »Adoptionszentrale« und dergl., bieten zweifelhafte 
Personen ihre Vermittlung zur Unterbringung von unehelichen 
Kindern an. Es ist ihnen dabei zumeist nur darum zu tun, sich hohe 
Vermittlungsgebühren und sonstigen Gewinn zu verschaffen; oft sind sie 
überhaupt gar nicht in der Lage, Kinder unterzubringen; wenn sie aber 
wirklich für die Unterbringung sorgen, muß man befürchten, daß die 
Kinder in eine ungünstige, unter Umständen sogar für ihr Leben gefahr- 
bringende Umgebung kommen. 

Wir weisen deshalb von neuem auf unser nachgedrucktes Merk- 
blatt: »Warnung an uneheliche Mütter« hin, das von uns seit dem 
Jahre 1913 möglichst jeder unehelichen Mutter kurze Zeit nach der Ent- 
bindung in einem Druckstück ausgehändigt wird. Wir sind jederzeit zur 
Aushändigung weiterer Stücke und zu Rat und Auskunft an die beteiligten 
Mütter bereit. Außer von uns können dergleichen Merkblätter von dem 
hiesigen Säuglings- und Wöchnerinnenheim (Kinderheim), dem hiesigen 
Verein für Mutterschutz und der hiesigen Ortsgruppe des Allgemeinen 
Deutschen Frauenvereins bezogen werden. 


Leipzig, am 1. Februar 1915. 


Der Rat der Stadt Leipzig. 
Pfl.-A. Verw. 1305/14. Pfleg- und Jugendfürsorgeamt. 


2. Warnung an uneheliche Mütter. Gewissenlose Menschen 
benutzen häufig die unglückliche Lage unehelicher Mütter, um sie durch 
falsche Angaben um ihre letzten Ersparnisse zu bringen. Sie versprechen, 
das Kind gegen eine ganz geringe einmalige Geldsumme entweder selbst 
aufzunehmen oder bei anderen Familien für immer unterzubringen. Sie 
gründen auch zu diesem Zwecke sogenannte Adoptionsbüros. Es 
ist diesen Menschen zumeist nur um den augenblicklichen Gewinn zu tun. 
Das Kind wird dabei oft schlecht verpflegt, und vielfach muß die unehe- 
liche Mutter es wieder zu sich nehmen. Das Geld ist meist verloren und 
das Kind durch die schlechte Pflege oft für das ganze Leben geschwächt. 
Wir ermahnen deshalb die unehelichen Mütter zur größten Vorsicht und 
sind jederzeit gern zur Auskunft und zum Nachweis gewissenhafter Pflege- 
mütter bereit. 


Das Pfleg- und Jugendfürsorgeamt Leipzig. 


(Ziehkinder- Abteilung, Neues Stadthaus — Eingang vom Rathausring — 
Hauptgeschoß, Anmeldezimmer Nr. 762.) 
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6. Die Jugendfürsorge und der Krieg. 


Die »Mitteilungen der deutschen Zentrale für Jugend- 
fürsorge«, herausgegeben von Dr. phil. Käte Winkelmann, Geschäfts- 
führerin der Deutschen Zentrale für Jugendfürsorge, bringen in Nr. 5/6, 
IX. Jahrg., einen sehr beachtenswerten Artikel über die bisherige 
Tätigkeit der Deutschen Zentrale während der Kriegszeit und 
einen anderen über den Krieg und die deutschen Jugendfürsorge- 
vereine. Die beiden Aufsätze müssen uns mit Hochachtung erfüllen vor 
der Arbeit, die auf diesem Gebiet geleistet worden ist. 

Was uns aus diesen Aufsätzen entgegenspricht an Eifer und Umsicht, 
das sind dieselben Eigenschaften, die unsere Truppen dort dem Feinde 
gegenüber betätigen, und es wird wohl kaum ein Volk in der Welt zu 
finden sein, das uns in einer so kurzen Zeit diese Fürsorge nachmachen könnte. 

Nicht minder beachtenswert sind die Mitteilungen über Kriegs- 
unterstützung und Aufwandsentschädigung, über den Erlaß 
des preußischen Ministers des Innern vom 20. Juli 1914 an 
den Regierungspräsidenten, betreffend die Bekämpfung des Adoptions- 
schwindels mit der Anlage über Gefährdung der Säuglinge durch 
Verschleppung, über den Säuglingsschutz in Kriegszeit, 
sowie die Notizen aus der Kriegsmappe der Jugendgerichtshöfe, über ein 
Kriegsmädchenheim und einen Kriegskindergarten, wie im Kriegsjahr die 
Weihnachtsbescherung für die notleidende Bevölkerung gestaltet werden 
soll usw, 

Wir möchten diese »Mitteilungen« unseren Lesern angelegentlich empfehlen, 
zum gründlichen Studium aller dieser Probleme aber hinweisen auf das 
Handbuch der Jugendfürsorge, unter Mitwirkung von Regierungsrat 
Dr. Kragemann, bearbeitet von Dr. Johannes Peter in Hamburg 
(Karl Heymanns Verlag Berlin W. 8, VII, 250 S., Preis 6 M), und vor 
allem aber auf das im Verlag von Hermann Beyer & Söhne (Beyer & Mann) 
in Langensalza erschienene Handbuch der Jugendpflege von Fräulein 
Dr. jur. Fr. Duensing-Berlin, XIV und 874 S., Preis brosch. 15 M. 
eleg. geb. 17 M. 

Neben der deutschen Zentrale für Jugendpflege gibt es noch eine 
Reihe von freiwilligen Vereinigungen, die sich ebenfalls ernst mit dieser 
Aufgabe beschäftigen. 


Die Psychologische Gesellschaft 


zu Berlin hatte ein Preisausschreiben veröffentlicht: »Beziehungen zwischen 
der intellektuellen und moralischen Entwicklung Jugendlicher.« Als Termin 
war der 1. Juni 1915 vorgesehen. Mit Rücksicht auf den Krieg ist der 
Termin für die Ablieferung der Arbeiten auf unbestimmte Zeit vertagt 
worden. 

Näheres wird später veröffentlicht werden. 
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2. Die Lehrplanfrage in der Hilfsschule. 
(Eine Rechtfertigung, sowie Ergänzung meiner Schrift »Lehrpläne für den Unter- 
richt in der Hilfsschule«. Langensalza, Hermann Beyer & Söhne [Beyer & Mann)}.) 
Von Rud. Weiß, Schuldirektor in Zwickau Sa, 


In Heft 3 des 17. Jahrganges dieser Zeitschrift hat der Kritiker 
meines obengenannten Buches die Behauptung aufgestellt, die Lehrpläne 
ließen »den Zusammenschluß von höheren Gesichtspunkten aus 
vermissen«. 

Bei meiner Antwort in Heft 7/8 desselben Jahrganges war u.a. von 
mir dazu bemerkt worden, eine solche Auffassung hätte gar nicht auf- 
kommen können, »wenn den Plänen eine Abhandlung über den der- 
zeitigen Stand der Lehrplanfrage und über die neueren Anschauungen 
betreffs der Notwendigkeit und der rechten Benutzung des Lehrplanese 
beigegeben worden wäre. 

Ich hatte gehofft, es würde diese Frage vielleicht von anderer un- 
parteiischer Seite aufgegriffen werden, um die Besprechung der so wich- 
tigen Lehrplanfrage über das Niveau individueller Meinungen heraus- 
zuheben und auf wissenschaftlicher Grundlage weiterzuführen. Es ist nicht 
geschehen. Daher sei mir gestattet, über diese für die Aufstellung, wie 
für die rechte Beurteilung des Lehrplanes gleich wichtigen Fragen noch 
einmal das Wort zu ergreifen. 

Die Beschäftigung mit den grundlegenden Fragen, welche für die Auf- 
stellung eines den betreffenden Verhältnissen recht angepaßten Lehr- und 
Erziehungsplanes maßgebend sein müssen, gehört zu den wichtigsten, aber 
auch interessantesten Aufgaben. die es auf dem Gebiete der Pädagogik 
gibt. Dies gilt nicht zum wenigsten auch von dem Hilfsschullehrplan, 
denn wer Wege zur Erziehung Anormaler angeben will, muß sich vorerst 
klar sein über die Eigentümlichkeiten, welche seine Schüler bezw. 
ihrer körperlichen und geistigen Entwicklung aufweisen, wie über das Ziel, 
dem er seine Zöglinge entgegenführen kann, und über die Mittel, mit 
welchen er das Ziel zu erreichen wähnt. 

Andererseits hat das Wort Lehrplan in weiten pädagogischen Kreisen 
einen recht herben Beigeschmack. Man will entweder überhaupt nichts 
wissen von einem verbindlichen Lehrplan, oder seine Bestimmungen sollen 
so allgemein und farblos gehalten sein, daß sie einen wesentlichen Einfluß 
auf die Erziehungsarbeit nicht ausüben können. 

»Grau, teurer Freund, ist alle Theorie, doch grün der Praxis goldner 
Baum«, heißt es da. Und doch hat schon Dörpfeld diesem Mephisto- 
Wort den Satz entgegengestellt: 

»Eine richtige Theorie ist das Praktischste, was es gibt.« 

Von diesem Standpunkt aus möge ‚hier das Problem der Lehrplan- 
frage in seiner Bedeutung für die Hilfsschulerziehung beleuchtet werden. 


I. Von der Notwendigkeit eines spezialisierten, verbindlichen Lehr- 
planes für alle Hilfsschularbeit. 


1. »Die Zeit ist die allgemeinste und wichtigste Bedingung unseres 
Handelns und daher das kostbarste Gut, das uns schaffenden Menschen 
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verliehen ist. Sie ist es auch für die Jugend. Die Zeit recht ausnützen 
und sie aufs zweckınäßigste verwenden, muß darum eine Hauptaufgabe... 
der Erziehung sein, insbesondere des Unterrichts. Damit ist aber mehr 
gesagt, als daß der Lehrer die vorgeschriebene Zeit im Unterrichte ge- 
wissenhaft innehält. Es liegt darin auch eingeschlossen, daß er in dieser 
Zeit das Zweckmäßigste und Beste mit den Kindern betreibt und die Lehr- 
stoffe auch in der zweckentsprechendsten Form, d. h. auf dem kürzesten 
und zeitsparendsten Wege ihnen darbietet, also den ganzen Unterricht 
ökonomisch gestaltet, so daß in der kürzesten Zeit mit dem ge- 
ringsten Kraftaufwand der größte Nutzeffekt erzielt wird. Alle diese Fragen 
bilden die Probleme des Lehrplanes und die Theorie des Lehrplanes so- 
mit das Hauptproblem der Didaktik.«!) Schon aus diesen Erwägungen 
heraus ergibt sich die Notwendigkeit eines spezialisierten, verbindlichen 
Lehrplanes für jegliche Schularbeit, auch für die in unseren Hilfsschulen, 
und für diese um so mehr, als hier ein neues Gebiet vorliegt, über 
dessen Bearbeitung die praktische Erfahrung noch nicht so geklärt ist, 
wie bei anderen Schulen. 

2. Die Notwendigkeit des Lehrplanes folgt auch aus dem Ziel der 
Erziehung. Je richtiger und klarer dasselbe erkaunt und formuliert ist, 
desto leichter lassen sich die Mittel und Wege feststellen, welche die 
Kinder dahin führen können. Zwischen zwei Puukten ist aber als kürzester 
Weg nur eine gerade Linie möglich. Alle anderen Verbindungen sind 
Um- oder Irrwege, welche nur zu oft an dem richtigen Ziele vorbeiführen. 
Lessings Wort: »Der Langsamste, der sein Ziel nur nicht aus den 
Augen verliert, geht immer noch geschwinder als der, welcher ohne Ziel 
herumirrt<, gilt auch heute noch. 

In der Hilfsschule ist die Zielsetzung nicht so leicht. Viele Jahre 
war man sich nicht völlig klar über die vorliegenden Verhältnisse und 
über das, was man anstreben wollte und sollte. Noch heute beweisen das 
die an verschiedenen Orten bestehenden Hilfsklassen. Man glaubt da 
Hilfsschulkinder in 2—3 Jahren so weit fördern zu können, daß sie im- 
stande sind, mit den normalen Kindern im Lernen wieder Schritt zu 
halten. Hier entspricht die Zielsetzung nicht dem Stande der heutigen 
Wissenschaft, bezw. der Lehre vom Schwachsinn, nach welcher es von 
vornherein ein vergebliches Bemühen ist, wirklich schwachsinnige Kinder 
mit abgeschlossenen Hirndefekten in kurzer Zeit so weit zu fördern. Ein 
wohldurchdachter, auf den einschlägigen Ergebnissen der Wissenschaft 
und der Erfahrung aufgebauter Lehrplan wird sich nie so weit von der 
Wirklichkeit entfernen können und somit vor Um- und Iırwegen be- 
wahren. 

3. Man wird vielleicht sagen: Nun gut, die Aufstellung eines ein- 
heitlichen Zieles für eine mehrklassige Hilfsschule ist notwendig, aber 


1) Trüper, Das Erziehungsheim und Jugendsaratorium auf der Sophienhöhe 
bei Jena und seine Beziehungen zu den Unterrichts- und Erziehungsfragen der 
Gegenwart, S. 84. 
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den Weg dahin wird schon jeder selbst finden, dafür birgt seine päda- 
gogische Bildung. Dagegen spricht die Erfahrung. Zuzugeben ist: Wenn 
bei dem Erzieher die nötige theoretische und praktische Vorbildung und 
die sonstigen notwendigen Voraussetzungen gegeben sind, ist ein »in divi- 
dueller« Lehrplan nicht völlig unmöglich. Zu bedenken bleibt indessen 
immer: Selbst in einer einklassigen Schule wird der Lehrplan nie so in- 
dividuell gehalten sein dürfen, daß die subjektive Meinung des Erziehers 
sich aus der Individualität der Kinder und aus dem Ziel der Erziehung 
ergebenden Richtlinien zurückdrängt. Auch müßte ein solcher Plan ge- 
schrieben oder gedruckt vorliegen und verbindlich sein, damit beim 
Wechsel des Lehrenden die zielbewußte Arbeit am Kinde möglichst 
geringe Störung erfährt. 

4. Man weist nicht selten auf das Aufrückungssystem, bezw. 
auf die Durchführung der Klassen seitens eines und desselben Lehrers 
hin, um den verbindlichen Lehrplan als unnötig hinzustellen. Aber mit 
Unrecht. Denn es gibt wenig oder gar keine Schulen, wo ein Lehrer von 
unten bis oben dieselben Kinder weiterführen kann. Meist ist es nur die- 
selbe Klassennummer mit nur einem Teile ihrer Insassen. Der andere Teil 
bleibt unterwegs zurück oder zieht von seinem Schulorte fort. Dazu 
kommt in der Hilfsschule noch das System der Auswechselung einseitig 
begabter Schüler und die Klassenbildung auf Grund möglichster Gleichartig- 
keit der Schülerindividualitäten. Schon diese Umstände machen es nötig, 
daß nicht nur das zu erstrebende Ziel festgestellt wird, sondern auch die 
Mittel und Wege, auf welchen dasselbe zu erreichen ist, speziell angegeben 
werden. Dabei sind immer ideale Verhältnisse und Zustände bei Lehrern 
und Schülern angenommen worden. Wir wissen aber alle, daß solche 
nicht überall im Leben zu finden sind. Das Verhältnis zwischen zwei Men- 
schen wird vielfach von Zu- und Abneigungen beeinflußt. Gar mancher 
Schüler, der in der einen Klasse nicht seinen Gaben gemäß Fortschritte 
aufweist, zeigt sich nach der Versetzung bei einem anderen Lehrer in 
einem anderen Lichte. Man ist darum in vielen Schulen auf das dreijährige 
Aufrückungssystem der Lehrkräfte gekommen, so daß jedes Kind bei 
achtjähriger Schulpflicht, abgesehen von den Fachstunden, etwa vier ver- 
schiedene Lehrkräfte als Klassenlehrer hat. Soll das Kind auf kürzestem 
Wege dem festgestellten Ziele entgegengeführt werden, so ist das nur 
möglich, wenn der einzuschlagende Weg vorher bestimmt wird, also durch 
einen verbindlichen, spezialisierten Lehrplan, wo der Nachfolger genau 
weiß, was der Vorgänger mit dem Schüler erarbeitet hat und was über- 
haupt im Laufe der Schulzeit noch erreicht werden soll. 

5. Man hat weiter gesagt: Das ist ersichtlich aus dem Tagebuche. 
Wenn dasselbe mit dem Schüler von unten nach oben wandert, so ist der 
Zusammenhang in der Arbeit gewährt, und jede Lehrkraft behält trotzdem 
die Freiheit der Stoffauswahl und Stoffanordnung. Was ist aber damit er- 
reicht? Nichts anderes, als daß es an solchen Schulen statt eines ver- 
bindlichen Lehrplanes so viele Lehrp:äne gibt, als Tagebücher geführt 
werden. Mit jedem neuen Tagebuche wird derselbe mit mehr oder weniger 
Abweichungen oder ein ganz neuer Lehrgang ausgearbeitet. Ist das nicht 
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Kraft- und Zeitverschwendung? Wäre es da nicht besser, nur das von 
allen am Unterrichte Beteiligten das als das Beste Erkannte zusammen- 
zustellen und so gemeinsam dem Ziele entgegenzustreben und zwar auf 
kürzestem Wege? Das aber ist dann wiederum der spezialisierte, für alle 
beteiligten Lehrkräfte verbindliche Lehrplan. 

6. Er ist für jede, besonders aber für gegliederte Schulen das feste 
Band, das sie umschlingt und das alle Arbeit regelt. Je größer eine 
Schule ist, desto notwendiger ist es, daß alle Kräfte nach demselben Ziele 
hinstreben. »Nur aus der Kräfte schön vereintem Streben erhebt sich 
wirkend erst das wahre Leben.« Es gibt aber auch Schulen, welche 
unter der Ungunst der Verhältnisse zu leiden haben, sei es, daß die 
Bevölkerung des Ortes oft ihren Wohnsitz wechselt, oder daß öfters Ver- 
änderungen in der Leitung und unter den Lehrkräften eintreten. Bei 
Hilfsschulen kommt noch dazu, daß sie als jüngste Schulgattung am Orte 
oft noch kein besonderes Schulhaus besitzen, sondern, hie und da wohl 
auch mit aus Rücksicht auf die weiten Schulwege mancher Hilfsschul- 
kinder, in mehreren Schulhäusern untergebracht sind. Unter solchen Ver- 
hältnissen ist ein einheitlicher Lehrplan oft das wichtigste Band, welches 
das Ganze zusammenhält zu gemeinschaftlichem Wirken nach gemeinsamem 
Ziele hin. Das aber ist in Hilfsschulen um so nötiger, weil die Kinder 
meist schon zwei Jahre so gut wie nutzlos in der Schule für geistig Normale 
verbracht haben. Die übrig bleibenden sechs Jahre lassen nicht Zeit in 
die Breite zu gehen. »In der Beschränkung zeigt sich hier der Meister.« 
Den kürzesten Weg soll und muß der Lehrplan zeigen. 

7. So bleibt den Lehrkräften Zeit frei, sich um so mehr in 
die methodische Bearbeitung der Unterrichtsstoffe zu vertiefen, um alles 
das auszuscheiden, was nicht unbedingt für Schüler der Hilfsschule not- 
wendig ist und den Stoff so zu gestalten, daß er für die Kinder inter- 
essant und nutzbringend wird. Auch wird den Lehrkräften dadurch er- 
möglicht, den besonderen methodischen Maßnahmen im Unterrichte ihr 
Augenmerk in rechter Weise zuzuwenden, um den Unterricht möglichst 
geistweckend und kraftbildend zu gestalten. In Hinsicht auf den Stand 
der Methodik bezw. der Behandlung geistesschwacher anormaler Kinder 
erscheint das um so notwendiger, als wir alle trotz der schon erzielten 
Fortschritte auf diesem Gebiete noch immer nur »Pfadfinder« sind und 
sein müssen, um die manchmal recht schweren Rätsel, die uns in der 
Individualität schwachsinniger Kinder gegeben sind, auf dem natürlichsten 
Wege zu lösen. 

8. Gerade die Hilfsschule fordert die Bearbeitung eines kleinen, 
aber möglichst gut durcharbeiteten Gedankenkreises. Hier ist 
nicht das Schwerste die Erzeugung klarer Vorstellungen, sondern noch weit 
schwerer ist die Verknüpfung und Verdichtung zu Begriffen, die Aus- 
stattung der Vorstellungen mit der rechten Gefühlsbetonung, die zum 
Handeln drängt, kurz die Mobilmachung der geringen geistigen Kräfte und 
ihre Richtung auf das Praktische, daß ihr Besitzer damit im Leben 
arbeiten kann. Das alles erfordert ein planmäßiges ‚Vorgehen von An- 
fang an, und das soll der Lehrplan bieten. 
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II. Von der Beschaffenheit und dem rechten Gebrauch des Lehrplanes. 


1. Daß dies ein in allgemeinen Sätzen gehaltener Lehrplan nicht 
leisten kann, ist klar. Ich stehe hier gerade auf entgegengesetztem Stand- 
punkte und meine: 

a) Erfahrung und Wissenschaft über das Wesen und die Behandlung 
des Hilfsschulkindes sind so weit vorgeschritten, daß die Aufstellung eines 
geeigneten Lehrplanes für jede Hilfsschule möglich ist. 

b) Der Gewinn, welcher aus der rechten Benutzung eines geeigneten 
Lehrplanes der Schule erwächst, ist zu groß, als daß man darauf ver- 
zichten darf. 

2. Der Gewinn wird aber nur da voll zur Erscheinung kommen, wo 
der Lehrplan in rechter Weise verwendet wird. 

In der Hilfsschule wechselt die Leistungsfähigkeit der einzelnen 
Klassen weit mehr als in andern Schulen. Was heute erreicht werden 
kann, wird morgen geradezu zur Unmöglichkeit. Auch die Stimmungen und 
das Aufgelegtsein zur Arbeit unterliegen bei Hilfsschulkindern großen 
Schwankungen. Es wäre daher verkehrt, wollte man für die Be- 
handlung der Themen bestimmte Stundenzahlen festsetzen. 
Solchen Anforderungen kann selbst der gewichtigste Hilfsschullehrer nicht 
entsprechen, denn beim Unterricht in der Hilfsschule kommen erfahrungs- 
gemäß dem denkenden Lehrer während des Unterrichtes so viel neue Ge- 
sichtspunkte (oft auch Überraschungen), welche bei der Behandlung des 
Themas Berücksichtigung fordern, daß die getroffenen Dispositionen nicht 
selten ganz anders zur Ausführung gelangen, als es geplant war, und zur 
Erledigung derselben Aufgabe, welche heute eine Stunde beansprucht, können 
ein andermal zwei oder drei erforderlich sein. Deshalb kann auch 
die Verbindlichkeit des Lehrplanes in Hilfsschulen nur eine 
relative sein. Sie erstreckt sich nur auf das Stoffganze, auf 
den Gedankenkreis, der im Zögling erzeugt werden soll. Aber 
eben darum darf die einzelne Lehrkraft nicht weglassen, was ihr beliebt. 
Der Lehrplan stellt ein Gebäude dar, bei dem jeder Teil einen bestimmten 
Zweck hat. Sein völliges Fehlen würde das Ganze in seiner Brauchbar- 
keit beeinträchtigen. Muß gekürzt werden, so darf das nur nach vorher 
wohldurchdachtem Plane geschehen und so, daß dadurch die Erreichung 
des zu erstrebenden Zieles nicht unmöglich gemacht wird. 

Eine wichtige, aber vielumstrittene Frage ist die nach der rechten 
Verbindung der Lehrstoffe untereinander, gewöhnlich Konzentration ge- 
nannt. Sie ist zunächst ein wichtiger Punkt für die rechte Auswahl und 
Anordnung des Lehrstoffes. Diese haben ihre tiefsten Wurzeln in dem 
Ziel der Erziehung. Soll dasselbe aber erreicht werden, so sind solche 
Stoffe zu bevorzugen, die reiche Beziehungen unter sich und zu anderen 
Stoffgebieten aufweisen. Der Unterricht hat dann dafür zu sorgen, daß 
die einzelnen Fäden weitergesponnen werden. 

Auch die Stellung der Lehrfächer zueinander kommt hier in Betracht, 
sofern nämlich die sprachlichen und die technischen Fächer die im Sach- 
unterrichte gewonnenen Stoffe bei ihren Übungen weiter zu verarbeiten 
haben. 
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So wird die Verbindung der Lehrstoffe zu einer wichtigen methodi- 
schen Frage, und als solche hat sie auch bei der Zusammenstellung der 
Stoffe zu Unterrichtseinheiten, bei den immanenten Wiederholungen auf 
den Stufen der Vorbereitung, des Systems und der Anwendung die nötige 
Beachtung zu finden. 


Nicht der Stoff selbst ist das allein Ausschlaggebende; ebenso wichtig 
ist es, wie sich derselbe mit Hilfe des Unterrichtes in der Person des 
Zöglings zu einem einheitlichen, wohlgegliederten Gedankenkreise zu- 
sammenschließ. Darum wird auch die Ausführung der im Lehrplan vor- 
gesehenen und angedeuteten Konzentration zu einem guten Teile 
der methodischen Kunst des Lehrers überlassen bleiben müssen, damit die 
bei Hilfsschülern oft so erschwerte Bildung richtiger Assoziationen in die 
Wege geleitet wird. 


Das ist auch möglich. Unser Lehrerstand ist heute bezw. seiner 
pädagogischen Ausbildung allenthalben dazu fähig. Er bedarf nicht mehr 
des Gängelbandes ausgeführter Listen, die wie Kochbücher, genau vor- 
schreiben, was an jedem Tage und in jeder Woche zu behandeln ist, weil 
dies und nur dies nach der Meinung des Planmachers gerade zu dieser 
Zeit behandelt werden muß. Das heißt, die selbständige geistige Arbeit 
der Lehrkräfte auf ein Niveau herabdrücken, das ihrer nicht würdig und 
der Erziehungsarbeit nicht förderlich ist. Darum sind auch meinen Lehr- 
plänen keine solchen Konzentrationslisten beigegeben worden. Die darin 
befindlichen Stoffpläne enthalten nur den Umriß dessen, was am Ende des 
Schuljahres vom Schüler zu einem einheitlichen, wohlgegliederten Gedanken- 
kreise verarbeitet sein soll. Wie das gemeint ist, mögen folgende zwei 
Beispiele zeigen. 

Der denkende Lehrer wird die Stoffreihen nicht einfach von a bis z 
durcharbeiten, sondern bei seiner Zielsetzung von inneren Notwendigkeiten 
ausgehen und so von selbst finden, was zusammenpaßt und deshalb gleich- 
zeitig zu behandeln ist. Hat sich z. B. im Unterrichte die Frage ergeben, 
ob es auch Gewässer gibt, wo das Wasser nicht fließt, so werden die 
Kinder zum großen Schwanenteich geführt. Dies ergibt sich als neue 
Unterrichtseinheit in Klasse II: 


Heimatkunde: Der Schwanenteich. 

Bibl. Geschichte: Jesus predigt am See; Der reiche Fischzug; Der 
Sturm auf dem Meere. 

Deutsch: a) Lesen: die entsprechenden Stücke im Lesebuche; b) An- 
schließende Übungen im Sprechen, Aufsatz- und Rechtschreiben. 

Rechnen: Anschluß der Übungen an den Schiffsverkehr, Fischfang 
oder Fischhandel. 

Zeichnen: Im Malbuche- Teich, Schiff, Kahn (Anwendung des Kreis- 
bogens). 

Werkunterricht: Das Schiff als Falt- oder Modellierbogen- oder als 
Plastilinarbeit (bezw. der Hafen als Ausschneide- und Klebarbeit). !) 


1) Siehe Lehrpläne S. 22, 13. 16; 48, 11 usf. 
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Für Klasse I könnte sich als Unterrichtseinheit ergeben: 

Geschichte: Die Götter der alten Deutschen. 

Religion: 1. Gebot. 

Erdkunde: Das Harzgebirge mit dem sagenreichen Blocksberge. 

Deutsch: a) Lesen — entsprechende Stücke im Lesebuche; b) Auf- 
satz, Rechtschreiben und Sprechen — entsprechende Übungen mit 
dem im Sachunterrichte erarbeiteten Stoffe. 

Rechnen: Anschluß der zur Behandlung stehenden Rechenübungen an 
den Bergbau, die Höhen der Berge, Einwohnerzahl der Städte, 
Länge der Wegstrecken usw. 

Formenlehre: Die Quadratsäule als Opferstein (Wiederholung und 
Vertiefung!). ' 

Zeichn en: Perspektivische Darstellung der Quadratsäule und anschließende 
Lebensformen. 

Werkunterricht: Darstellung der Säule in Ton oder Karten. !) 

Wohl soll der Lehrplan binden, daß die einzelnen Lehrkräfte alle 
demselben Ziele zustreben, nämlich in dem Zöglinge einen kleinen, aber 
in allen seinen Teilen innigst verknüpften Gedankenkreis zu erzeugen, der, 
ausgestattet mit der rechten Gefühlsbetonung, zu einer Triebkraft für das 
Handeln werden kann. Aber der Lehrplan soll nicht die Schaffenslust 
und Schaffensfreude und damit die Quelle der Schaffenskraft unterbinden. 
Nicht zur Fessel soll der Lehrplan werden, sondern zum freien Gestalten 
soll er führen auf dem Werkplatze, der dem einzelnen Arbeiter ange- 
wiesen ist zur Betätigung seiner pädagogischen Kunst. Ist’s nicht auch 
anderwärts so? Ein Bildhauer erhält z. B. die Aufgabe, die Kanzel für 
eine Kirche zu fertigen. Wird er sich ganz frei bewegen? Nein. Er 
würde seine Arbeit selbst beeinträchtigen, wollte er nicht die nötige Rück- 
sicht nehmen auf die Umgebung, in welche sein Kunstwerk eingereiht 
werden soll. Ähnlich ist es auch auf dem Gebiete der Lehrkunft. Auch 
hier liegt in der rechten freiwilligen Unterordnung unter das Allgemein- 
gültige zugleich der Schlüssel zum besten Erfolg der Einzelarbeit. Durch 
Gebundenheit zur Freiheit! Das möge darum auch unsere Losung sein. 


Ill. Zur Geschichte des Lehrplanes. 

Die Volksschule verdankt ihre Entstehung der Reformation. Sollte 
das Errungene nicht wieder verloren gehen, so mußten Lesen und Schreiben, 
worauf übrigens die Erfindung des Buchdruckes hindrängte, möglichst All- 
gemeingut wenigstens der oberen und mittleren Schichten des Volkes 
werden. Darum forderte Luther mit allem Nachdruck zur Gründung 
von Schulen auf. Die neugegründeten Anstalten lehnten sich an die bereits 
bestehenden Lateinschulen an. Auswendiglernen des Katechismus, Lesen 
in der Bibel, etwas Schreiben und Rechnen waren die Lehrfächer. Der 
Unterricht wurde kaum anders betrieben als in den humanistischen Schulen 
des Mittelalters. Aber schon Erasmus, Melanchthon und namentlich 
Luther forderten größere Berücksichtigung der Sachen, und so entstand 


1) Siehe Lehrpl. für Kl. II u. I. 
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die Übergangsstufe, welche Karl v. Raumer in seiner Geschichte der 
Pädagogik zum Unterschied von dem Urhumanismus den Verbalrealis- 
mus nennt. Die Sachen sollten mehr gelernt werden, aber nur in und 
mit der Sprache. Da zeigte Comenius, daß der Weg durch die Sprache 
zu den Sachen ein Umweg sei, zum Teil auch für das sprachliche Lernen 
selbst und zwar zunächst in Hinsicht auf alle konkreten Dinge. Später 
erkannte man weiter, daß auch alle abstrakten Begriffe und geistigen Vor- 
stellungen des humanistischen und religiösen Gebietes veranschaulicht sein 
wollen, nämlich durch Erzählungen aus dem menschlichen Leben oder 
durch eigene Lebenserfahrungen, denn nur so können sie für den Geist 
fruchtbar werden. Diesen Weg beschrieb Hübner zuerst (1714) in seinen 
Erzählungen in der biblischen Geschichte. Er wurde dadurch zum Be- 
gründer unseres heutigen biblischen Geschichtsunterrichtes. In der Folge- 
zeit verlor jedoch der Realismus den religiösen Teil des Sach- und An- 
schauungsunterrichtes wieder aus dem Auge. Dafür drängten, den An- 
regungen des englischen Arztes John Locke (t 1704) folgend, die Philan- 
thropen besonders auf die Pflege realistischer Stoffe hin. Bald sollte auch 
das Lehrverfahren, wie die Auffassung der Erziehungsarbeit überhaupt eine 
durchgreifende Umgestaltung erfahren, indem Pestalozzi (F 1827) der 
Anschauung als dem absoluten Fundament aller Erkenntnis zu seinem 
Rechte verhalf und der Erziehung die harmonische Ausbildung aller im 
Menschen schlummernden Kräfte und Fähigkeiten als Ziel setzte. Jetzt 
erweiterte sich sowohl die Zahl der Lehrfächer, wie der Umfang der Lehr- 
stoffe. Diesterweg und Fröbel zogen die Konsequenzen auf praktischem 
Gebiete, während Herbart die Pädagogik zur Wissenschaft ausbaute. Erst 
Herbart und seiner Schule blieb es vorbehalten, das Problem des Lehr- 
planes tiefer zu bearbeiten. Hatte doch der Meister genug gemahnt, über 
den Inhalt die Lehrfächer selbst nicht zu vergessen. Herbarts Lehre 
vom vielseitigen, gleichschwebenden Interesse veranlaßte Ziller, das 
Problem des Lehrplanes tiefer zu bearbeiten in seiner Grnndlegung zur 
Lehre von dem erziehenden Unterricht (1864). Konnten sich auch nicht 
alle seine Ideen durchsetzen, insbesondere die weitausgreifende von den 
kulturhistorischen Stufen, so gingen doch von ihm Anregungen aus, deren 
Pulsschlag wir jetzt noch im Schulleben verspüren. Bereits im Jahre 
1873 ließ Dörpfeld seine Grundlinien zur Theorie des Lehrplanes er- 
scheinen und von 1878 an suchten Prof. Rein mit Pickel und Scheller 
in den nacheinander herausgegebenen 8 Schuljahren zu zeigen, wie die Lehren 
Herbarts und Zillers in der Schule praktische Verwendung finden können. 
Seitdem ist die Frage nach Lösung des Lehrpianproblems nicht ganz zur 
Ruhe gekommen. Sind auch keine Arbeiten erschienen, welche sich mit 
dem Problem in 'seinem ganzen Umfange beschäftigen, wie dies bei Her- 
bart und Ziller, Dörpfeld und Rein der Fall gewesen ist, so besitzen wir 
doch eine Reihe von Einzeluntersuchungen, welche das Erarbeitete in die 
Praxis überzuführen suchen, teils auch neue Gesichtspunkte aufstellen, um, 
wie die Vertreter der »Persönlichkeitspädagogik«, der Kunsterziehung, des 
Arbeitsgedankens, ihre Anschauungen als Kulturforderungen der Gegenwart 
innerhalb des Lehrplanes der Volksschule zur Geltung zu bringen. 
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Nicht vergessen werden darf dabei die schon 1893 erschienene Schrift 
»Zur Theorie eines Unterrichts- und Erziehungsplanes« von 
J. Trüper. Er sucht die Lehrplanfrage weiterzubilden, indem er von dem 
Standpunkte Herbarts ausgeht, daß aller Unterricht zugleich erziehend 
wirken müsse. Darnach kann der Lehrplan nicht für sich behandelt 
werden. Er bildet ein Glied des Gesamterziehungsplanes, welcher auch 
Maßnahmen für die Regierung der Kinder und Veranstaltungen für die 
Charakter- und Gemütspflege zu umfassen hat. Auf Grund seiner Aus- 
führungen hat Trüper dann ein »Tagebuch für Unterricht und Erziebung« 
entworfen, das bei rechter Benutzung als Grundlage zur Charakteristik 
einzelner Schüler verwendet werden kann.!) 


IV. Allgemeine Grundsätze für den Lehrplan. 

Die Volksschule ist Bildungs- und damit auch Erziehungsanstalt. Ihr 
oberstes Ziel ist durch Unterricht, wie auch durch Regierung und Zucht 
die Heranbildung charaktervoller, sittlich-religiöser Persönlichkeiten er- 
streben zu helfen. Sie soll der Jugend die heutige Kultur übermitteln 
und mit dafür sorgen, daß das nachfolgende Geschlecht imstande ist, die- 
selbe dereinst im Sinne fortschreitender Entwicklung weiterzuführen.. Den 
Umfang seiner Erkenntnis, seines Fühlens und seines Handelns bilden für 
jeden Menschen die Beziehungen zu Gott, zur Natur und zum Menschen- 
leben. Diese so zu gestalten, daß das Ziel der Erziehung erreicht wird, 
ist Aufgabe des Unterrichts. In den Lehrplan gehören daher in erster Linie: 

I. Die sachunterrichtlichen Fächer, das sind Religion, Natur- 
kunde und Menschenleben in Gegenwart und Vergangenheit. Sie müssen 
nicht allein vollzählig, sondern auch angemessen vertreten sein, 
jedes nach dem Maße seines Bildungs- und Erziehungswertes. Der Sach-, 
unterricht soll den Inhalt der Kultur bieten und somit die Wurzel des 
gesamten Unterrichtes. Er wird um so leistungsfähiger, je vielseitigere 
Durcharbeitung des von ihm gelieferten Stoffes gesichert ist. Die Rück- 
sicht auf das Kind, den zukünftigen Träger der zu übermittelnden Bildung, 
macht es notwendig, gleich von vornherein die Fragen ins Auge zu fassen: 

1. Was braucht das Kind von diesen Kulturgütern notwendig zu wissen? 

2. Was verträgt es davon auf der jeweiligen Stufe seiner geistigen 
Entwicklung? 

3. Wie ist die geforderte vielseitige Durcharbeitung des dar- 
zubietenden Stoffes zu sichern? 

Die Beantwortung der 1. Frage führt zur Auswahl des Stoffes. Sie 
hat zu erfolgen aus den großen Gebieten der Fachwissenschaften. Absolute 
Vollständigkeit ist ausgeschlossen. Nur das Wichtigste und Bildendste 
kann berücksichtigt werden, und dieses ist zu einheitlichen Schulwissen- 
schaften zu verarbeiten, wie sie bereits von Ziller und in der Folgezeit 
auch von Dörpfeld gefordert und in den 8 Schuljahren Reins praktisch 
ausgestaltet worden sind. 


1) J. Trüper, Zur Theorie eines Unterrichts- und Erziehungsplanes. Verlag 
von Bertelsmann in Gütersloh. 
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Die 2. Frage trägt mehr psychologischen Charakter und gibt zu be- 
achten, daß aus dem Wichtigsten und Bildendsten wiederum nur das be- 
rücksichtigt werden kann, was der Schüler auch wirklich zu erfassen und 
zu erarbeiten imstande ist. Dabei gibt es weiter zu bedenken, daß das 
räumlich und zeitlich Nahgelegene nicht immer auch den für den Schüler 
und seine apperzeptiven Kräfte geeignetsten und bildendsten Stoff darstellt. 

»Soll der Sachunterricht formal vollständig sein, so ist dafür zu 
sorgen, daß der Schüler in jedem Fache 

1. sichere Kenntnisse erwirbt und an jedem dieser Stoffe 
2. sachgemäß denken und reden lernt.« !) 


Dies verlangt die rechte Durcharbeitung des Stoffes. Sie wird ge- 
sichert, wenn auf jeder Stufe von unten auf soweit möglich aus den 
Schulwissenschaften etwas Ganzes, d. i. ein einheitlicher, zusammen- 
hängender Stoff gelehrt, und — falls dies angängig — in den Mittelpunkt 
des gesamten Unterrichts gestellt wird, damit Einheit in den Anschauungs- 
und Gedankenkreis des Schülers kommt. Mindestens aber sind die Be- 
ziehungen, welche die einzelnen Sachgebiete mit dem übrigen Unterrichte 
verknüpfen, bei der Auswahl des Stoffes sorgfältig zu beachten, damit die 
nötige Konzentration ermöglicht wird, denn die Brauchbarkeit der er- 
langten Bildung fürs praktische Leben beruht weniger auf ihrem Umfange 
als auf der Verbindung der einzelnen Vorstellungsgebiete untereinander 
und der daraus folgenden größeren geistigen Beweglichkeit ihres Trägers. 


II. Als zweites großes Gebiet fordert der Lehrplan, wenn er An- 
spruch auf materiale Vollständigkeit machen will, die Pflege der Mutter- 
sprache mit ihren Fertigkeiten Sprechen und Singen, Lesen und Schreiben. 

Die Ökonomie des Lernens erfordert schon, daß zum Erwerben des 
im Sachunterrichte Dargebotenen das Bewahren kommt. Das geschieht 
durch die Pflege seiner Beziehungen zu den übrigen Unterrichtsgegen- 
ständen, ganz besonders aber bei der Erlernung der Sprache. »Die 
Sprachbildung muß, wenn sie gediegen und gesund sein soll, der Haupt- 
sache nach in und mit dem Sachunterrichte erworben werden. Nicht den 
schriftlichen, sondern den mündlichen Sprachübungen muß auf allen Stufen 
die meiste Zeit gewidmet werden. Sprachverständnis, Sprachfertigkeit und 
Sprachrichtigkeit sind die Pole, welchen auf allen Stufen zugestrebt werden 
muß, wobei der Erzielung möglichster Sprachfertigkeit die meiste Zeit zu 
widmen ist. Klarheit und Wahrheit, Reichtum und Kraft, diese Zierden 
jeder gesunden Sprachbildung, können nur in inniger Verbindung mit dem 
Sachunterrichte erworben werden.« 

III. Das dritte Gebiet umfassen die technischen Fächer, welche 
die im Leben nötigen Fertigkeiten pflegen: Rechnen, Formenlehre, 
Zeichnen, Handarbeit, Turnen (bezw. Leibesübungen). 

Auch bei ihnen sind die Beziehungen zum Sachunterrichte sorgfältig 
zu pflegen. Je mehr dies geschieht, desto besser können beide ihre bildende 
Kraft entfalten. 


1) Dörpfeld, Grundlinien. S. 30. 
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V. Lassen sich diese Grundsätze auch auf die Hilfsschule anwenden? 


Die Hilfsschule ist ein Teil der Volksschule, also Erziehungsanstalt. 
Sie wird besucht von vollsinnigen, aber geistig schwachen Kindern, 
welche beim Unterrichte für geistig normal befähigte Schüler nicht mit 
fortkommen können. Dadurch erhält die Hilfsschule ein eigenartiges Ge- 
präge, durch welches sie sich von allen übrigen Schulanstalten unter- 
scheidet, sowohl von solchen für normalbefähigte, als auch von solchen 
für blinde, taube, epileptische, nervöse u. dergl. Kinder. Die Hilfsschule 
hat sich den Bedürfnissen ihrer Schüler anzupassen. Diese leiden an 
»Schwachsinn«, d. i. eine krankhafte Hemmung der geistigen Entwicklung 
des heranwachsenden Menschen, die mit einem Stehenbleiben auf irgend- 
einer Stufe der Ausbildung abschließt. Gar mancherlei Ursachen können 
dazu führen. Als sicher ist nach dem heutigen Stande der Wissenschaft 
anzunehmen, daß bei dem größten Teile der Hilfsschüler angeborene oder 
in früher Jugend erworbene Krankheitszustände die Ursache zu der 
Entwicklungshemmung bilden. Die Bezeichnung aller hierbei in Frage 
kommenden Krankheitsbilder mit dem Namen Schwachsinn könnte ver- 
leiten, die Ursache dazu hauptsächlich in der Schwäche der einzelnen 
Sinne zu suchen. Eingehende Untersuchungen haben jedoch ergeben, daß 
in den weitaus meisten Fällen die Sinne normal gebildet sind; aber sie 
arbeiten langsamer und unzuverlässiger und führen daher der Seele mangel- 
haftes Anschauungsmaterial zu. Aber auch die Verarbeitung desselben ist 
erschwert. Die geistige Schwäche ist also, wenn auch diese oder jene 
Seite des geistigen Lebens mehr oder weniger davon betroffen wird, eine 
allseitige, die sich steigern kann bis zur völligen Unmöglichkeit, Abstraktes 
zu erfassen. Solche Zustände können, soweit sie Rückstände von ab- 
geschlossenen Krankheiten sind, niemals ganz beseitigt werden. Die davon 
betroffenen Personen sind nur bis zu einem gewissen Grade bildungsfähig. 

Ein wirklich Schwachsinniger kann es daher auch nie im Leben zu 
einer selbständigen Stellung bringen. Er wird Schwierigkeiten haben, sich 
sein tägliches Brot zu erwerben, und oft der geistigen Leitung durch 
andere bedürfen. 

Die Hilfsschule hat daher von Anfang an darauf zu achten, daß die 
dem Schwachsinnigen verbliebenen körperlichen und geistigen Fähigkeiten 
soweit herangebildet werden, daß er imstande ist, nach Beendigung der 
Schulzeit eine Arbeit zu erlernen und berufsmäßig auszuüben, die ihm 
sein Fortkommen im Leben ermöglicht, d. i. ihn bis an die Grenze der 
Erwerbsfähigkeit zu bringen. 

In Betracht kommt dabei meist eine Handarbeit von mehr mecha- 
nischer Natur. Um solche zu leisten ist notwendig: 

1. ein gewisser Grad allgemeiner geistiger Ausbildung, der es dem 
Zöglinge ermöglicht, das Eigentümliche der Arbeit zu erfassen, zu merken 
und wieder richtig anzuwenden; 

2. das zur Arbeitsleistung erforderliche Maß von Körperkraft und 
Geschicklichkeit; 

3. ein bestimmtes Maß von Willensenergie, das den Körper zwingt, 

17* 
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sich unter das Gebot der Pflicht zu beugen, denn jede berufsmäßig aus- 
zuführende Tätigkeit ist an bestimmte Zeit gebunden; 

4. die rechte Einsicht in den Zweck und Nutzen der zu leistenden 
Arbeit für den Ausführenden selbst, wie für die menschliche Gesellschaft 
überhaupt. 

Ist das auch zu erreichen? Die Erfahrung beantwortet diese Frage 
mit ja, denn die Statistik lehrt, daß 70°/, aller Hilfsschulkinder soweit 
gebracht werden können, daß sie imstande sind, sich ihr tägliches Brot 
selbst zu verdienen. 15°/, werden sogenannte halbe Kräfte und weitere 
15°/, würden besser in geschlossenen Anstalten oder in Arbeitslehrstätten 
untergebracht, weil sie geistig so tief stehen, daß sie auch von dem 
Unterrichte in der Hilfsschule keinen großen Gewinn haben können. 

Der Weg, auf dem das zu erreichen ist, bilden Übung und Ge- 
wöhnung. 

Ein rechter Lehrplan für Hilfsschulen wird diese beiden Gesichts- 
punkte ihrer Wichtigkeit entsprechend zur Geltung bringen müssen und 
er wird das können, wenn er bei seinen Bestimmungen die drei Grund- 
gesetze aller organischen Entwicklung beachtet 

a) das Gesetz der Anpassung durch funktionelle Reize, 

b) das Gesetz der Stellvertretung erkrankter Organe durch gesunde und 

c) das Gesetz von der Differenzierung der Bewegungen. 

Daraus folgt für die Stoffauswahl: 

1. Konkrete Stoffe verdienen in der Hilfsschule den Vorzug vor ab- 
strakten, die am besten tunlichst vermieden werden. 

2. Bildungsstoffe, welche besonderen Wert besitzen für die Betätigung 
im praktischen Leben, sind in erster Linie zu berücksichtigen, desgleichen 
solche, welche 

3. die weitgehendste Durchführung des Prinzips der Selbsttätigkeit 
im Unterrichte ermöglichen. 

4. Die auszuwählenden Stoffe müssen reiche Beziehungen untereinander 
und mit andern Wissensgebieten aufweisen, damit die Durchführung der 
rechten Konzentration ermöglicht wird zwecks Schaffung eines einheitlichen 
wohlgegliederten Gedankenkreises. 

Ferner ist bei Aufstellung eines Lehrplanes für die Hilfsschule zu 
beachten, daß dieselbe auch in bezug auf die Ausgestaltung der Lehrfächer 
von anderen Schulen abweicht. Da dem Schüler die Aneignung abstrakter 
Stoffe Schwierigkeiten bereitet, so muß z. B. der Schulunterricht seinen 
Schwerpunkt in das Sinnenfällige (Konkrete) und darum in die Heimat 
legen. Von räumlich und zeitlich fern gelegenen Stoffgebieten kann nur 
das herangezogen werden, was mit der Heimat in Verbindung steht, und 
auch da muß der Unterricht sich nur auf das Notwendigste beschränken. 
Sind also die Realfächer zu beschränken, so wird dagegen dem Turn-, 
Handarbeits- und Sprachunterrichte mehr Zeit gewidmet werden müssen, 
dem Turn- und Handarbeitsunterricht, um den Schüler für seine 
spätere Berufsarbeit leistungsfähiger zu machen, dem Sprachunterricht 
wegen der vielen Sprachfehler, die sich gewöhnlich bei einer großen 
Anzahl solcher Kinder finden. Auch bildet eine geübte, schöne Sprache 
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eine gute Empfehlung für den Menschen und ist ihm für sein Fort- 
kommen im Leben behilflich. 

Ferner darf der Umstand, daß in Hilfsschulen Knaben und Mädchen gemein- 
sam unterrichtet werden, bei der Stoffauswahl nicht ganz unbeachtet bleiben. 

In gegliederten Hilfsschulen ist weiter bei Aufstellung eines Lehr- 
planes die äußere Organisation zu berücksichtigen, wie sie sich in den 
Aufbau der Klassen darstellt. Da in der Hilfsschule die Individualitäten 
der einzelnen Schüler weit mehr voneinander abweichen, wie in Schulen 
für normalbefähigte Kinder, ist ein möglichst gleichmäßiges Fortschreiten 
am besten zu erzielen, wenn Befähigungsklassen eingerichtet werden. 
Man wird dann auch für die Klassen, welche von geistig weniger tief- 
stehenden Kindern besucht werden, das Ziel etwas höher stecken können. 
Auch das jetzt fast überall durchgeführte System der Auswechselung 
einseitig befähigter Schüler ermöglicht dies. Nur muß man sich hüten, 
in den Klassen für die tiefer stehenden Kinder einfach von dem festgesetzten 
Lehrstoff nach Willkür zu streichen. Der Lehrplan bildet ein wohldurch- 
dachtes Gebäude, von dem keins seiner Glieder ganz fehlen oder zu- 
gunsten anderer verstümmelt werden darf. Die Kürzung ist daher so 
vorzunehmen, daß sie auf allen Gebieten gleichmäßig erfolgt, damit auch 
in diesen Klassen die Herausbildung eines in sich geschlossenen Gedanken- 
kreises möglich wird. Außerdem erfordert das die Rücksicht auf die 
Schüler, deren Übergang von der einen Abteilung in die andere doch nicht 
ganz ausgeschlossen ist. Im Handarbeitsunterricht gehen die Wege 
der Knaben und Mädchen auseinander. Die besonderen Bedürfnisse machen 
hier den Unterricht in getrennten Klassen und nach besonderem Plane 
nötig, für die Knaben Handfertigkeitsunterricht und Gartenarbeit, für die 
Mädchen Nadelarbeit, Koch- und Haushaltungsunterricht. 

Im Turnen hingegen erfordert die Rücksicht auf das Schicklichkeits- 
gefühl und auf die Verschiedenheit der körperlichen Leistungsfähigkeit, die 
Knaben und Mädchen getrennt und nach besonderem Plane zu unterrichten. 
Zusammenfassend ergibt sich also: 

a) Die Hilfsschule hat Bildungs- und Erziehungsaufgaben zu lösen 
wie jede andere Volksschule. 

b) Sie unterscheidet sich aber von den anderen Erziehungsschulen 

1. durch die Natur ihrer Schulkinder, die an Schwachsinn leiden, 
d. i. Entwicklungshemmung; 

2. durch das sich daraus ergebende Ziel der Erziehung: Empor- 
bildung der den Zöglingen verbliebenen Fähigkeiten bis an die Grenze 
der Erwerbsfähigkeit; 

3. durch die aus Punkt 1 und 2 sich ergebenden besonderen Grund- 
sätze für die Auswahl und Anordnung des Lehrstoffes: An- 
schaulichkeit, praktischer Wert fürs spätere Leben, Gelegenheit zur Selbst- 
betätigung der Schüler, Möglichkeit durchgreifender Konzentration; 

4. durch die besonderen Einrichtungen, welche die gesonderte 
Erziehung schwachsinniger Kinder mit sich bringt: Stellung der Lehr- 
fächer zueinander, gemeinsamer Unterricht für Knaben und Mädchen, Be- 
rücksichtigung der Individualitäten bei der Klassenbildung. 
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Verteilung der Unterrichtsstunden auf die einzelnen Lehrfächer. 





























































; ~ Klassen Wochen- 
Unterrichtsgegenstände 
| Iv | IH | u I stunden 
1. Sachunterricht: 

Anschauungsunterricht . la 4 4|—- '— | — |Iı 
Religion {bibl. Geschichte u. ` Kate- 

chismuslehre) . Sr — 2 3 12 
Heimatkunde . = | om 3 | 3132 
Naturkunde u br Wu — — - 2 
Krdkande..-. 2.1. mit a eh — | — — 3 
Geschichte . Eu ki _ _ _ 1 

2. Sprachunterricht: 
Lesen : KA 4 4 4 4 4 |23 
Schreiben . . . A 2 2 2 i2 2 | 13169 
Recht- und Aufsatzschreiben — 3 3 4| 4 4 |18 
Singen . $ ARD 7 1 1 1 1 6 
3. Technische Fächer: 

Rechnen sye 4 4 4 4 4 |22 
Formenlehre . = | — | = — 1 : 3 
Zeichnen ?) —- | -| - | — i 
Turnen . `. ST A ge rt 189 
Arbeitsunterricht: 5 

a) für Mädchen (Nadelarbeit) 2 3 3 3 3 

b) für Knaben (Werkunterricht) | — | — 2 2 2 
Wöchentliche Stundenzahl: 

a) für Mädchen . TEA 20 | 25 | 26 | 28 | 29 140 

b) für Knaben . . .. 18 | 24 | 25 | 27 | 28 134 





c) Alle diese Unterschiede sind wohl geeignet, für die Hilfsschule die 
Anerkennung als selbständige Schulanstalt mit eigener Leitung, besonderen 
Schuleinrichtungen und besonderer theoretischer und praktischer Ausbildung 
der Hilfsschullehrkräfte zu fordern, aber sie sind doch nicht derart, 
daß sie zur Nichtbeachtung der allgemeinen Grundsätze be- 
rechtigten, welche eine gesunde Lehrpiantheorie nach dem 
jetzigen Stande der Erziehurgswissenschaft für alle Erziehungs- 
schulen fordern muß. Ja die besondere Stellung, welche die nähere 
Umgebung des Kindes in der Hilfsschule einnimmt, bietet sogar den nicht 

1) Hier sind Erdkunde und Geschichte noch verbunden zur Vaterlandskunde 
von Sachsen. 

2) Malendes Zeichnen wird schon von Klasse VI an in Verbindung mit dem 
Sachunterrichte innig gepflegt. Jedem Schüler ist sein Malbuch zugleich Merkbuch. 

®) In Klasse VI u. V wird die Handbetätigung im Unterricht mit gepflegt. 
Die Konfirmandinnen haben noch Koch-, die Knaben in Klasse III bis I Hand- 
fertigkeitsunterricht, 

1) Knaben. 

5) Mädchen. 
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zu unterschätzenden Vorteil, die Heimat zum Träger der drei großen Stoff- 
gebiete Religion, Menschenleben und Natur zu machen und in den Mittel- 
punkt des gesamten Unterrichts zu stellen, denn auch das Bedürfnis, Gott 
zu erkennen und nach seinem Willen zu leben, läßt sich zu der Heimat 
und dem Leben in der Heimat in Beziehung setzen. So führen z. B. 
schon die Fragen: Warum bin ich in evangelisch -lutherischer Christ 
und wie sind meine Vorfahren es geworden? von der biblischen Ge- 
schichte wieder zur Heimat zurück. 

Schematisch dargestellt würde das für den genetisch durchgeführten 
Aufbau des Lehrplanes der Hilfsschule ergeben: 





Heimat. 
1. Sachunterricht 2. Sprachunterricht 3. Technischa Fächer 
> | 
x | | 
P N | | 
/ \ | 
Religion Erdkunde Natur- 
Geschichte kunde 
(Kulturkunde) | 
eh te el 
| | 
Sprechen u. Singen Rechnen 
Lesen u. Schreiben Formenlehre 
(als Schön-, Recht- Zeichnen 
u. Aufsatzschreiben) Turn 


en 
Arbeitsunterricht 
(Siehe nebenstehende Tabelle.) 


3. Absonderliche Kinder. 
Von Dr. J. Girstenberg. 


Zwischen den ausgesprochen psychopathischen Kindern und den 
gesunden ist nicht immer leicht eine sichere Grenze zu ziehen. Es gibt 
da vor allem noch eine Gruppe von Kindern, die man vielleicht am besten 
»absonderlich«e nennt. Darunter sollen Kinder verstanden sein, welche sich 
von ihrer Umgebung absondern, abheben, welche irgendwie auffallen, eine 
geistige Sonderart an sich tragen, ohne doch eigentlich abnorm im psycho- 
pathischer, im pathologischen Sinne zu sein. Ein Symptomenkomplex erst 
würde sie zu Psychopathen machen. Für sich allein macht eine intellektuelle 
oder moralische Sonderbarkeit einen Menschen noch nicht zum Kranken. 

Der Laie wird diese Art Kinder komisch oder albern, vielleicht auch 
ungezogen finden, der Pädagog, speziell der Heilpädagog aber weiß, daß 
aus absonderlichen Kindern oft Psychopathen werden, wie ja überhaupt 
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Kinderfehler sich leicht zu pathologischen Zuständen auswachsen und 
fehlerhafte Angewöhnungen sich zu Krankheitserscheinungen steigern, wenn 
sie nicht rechtzeitig erkannt und beseitigt werden und eine wenn auch 
nuch so geringe neuropathische Veranlagung vorhanden ist. 

Und doch ist es nicht so schwer, absonderliche Kinder zu erkennen; sie 
werden meist auch schon mit ziemlicher Sicherheit von den Altersgenossen, 
ihren Schul- und Spielkameraden erkannt und als »komisch«e oder »ver- 
rückt« oder wie immer gebrandmarkt. Zwar ist es oft nur der Umstand, 
daß derartige Kinder körperlich minderwertig sind, welcher die Kameraden 
auf sie aufmerksam macht, oder eine auffallende Äußerlichkeit — merk- 
würdige Haartracht, eigentümliche Sprache, sonderbarer Gang — ver- 
anlassen die Mitschüler zu liebloser Aufmerksamkeit. Tatsächlich unter- 
scheiden sie sich in einzelnen psychischen Merkmalen ganz wesentlich 
von anderen Kindern. 

Wenn wir von den vielen Typen absonderlicher Kinder einige heraus- 
greifen, so fallen uns vor allem die Einsiedler oder Eigenbrödler auf. 
Es sind das Kinder, welche immer eigene Wege gehen, die Einsamkeit 
lieben und Kameradschaft geflissentlich meiden. Sie sind asozial gerichtet, 
häufig Egoisten und Egozentriker, denen der Umgang mit ihrer eigenen 
werten Person vollauf genügt. Während sonst Kinder jede Gelegenheit 
wahrnehmen, um sich Gespielen zu nähern, entfernt sich der Einsiedler 
scheu aus der Gesellschaft seiner Altersgenossen. 

Die Ursache dieser Erscheinung ist oft in schlimmer Erfahrung zu 
suchen, die ein Kind mit seinen Altersgenossen gemacht hat. Eine einzige 
brutale Zurückweisung oder spöttische Beleidigung kann sich bei einem 
Kinde so in der Erinnerung festsetzen, daß es dauernd mit antisozialen 
Regungen, mit scheuem Haß und verbittertem Mißtrauen reagiert. 

Eine weitere Ursache der Absonderung ist manchmal die Einzel- 
erziehung eines Kindes. Ein sogenanntes »einziges« Kind wird oft so an 
die ausschließliche Gesellschaft von Erwachsenen gewöhnt, daß seine kind- 
lichen Empfindungen und Ideen, seine Spielfreude und naive Geselligkeit 
gar nicht zur Entfaltung kommen: Es altert frühzeitig, wird altklug und 
kopiert die Erwachsenen in seinem ganzen Verhalten — eine höchst be- 
trübende Erscheinung. Solche einzeln aufwachsenden Kinder beschäftigen 
sich natürlich viel mit sich selbst, neigen dadurch zu Grübeleien, ja zu 
Gewissenszwang, und ihre jugendliche Genußfreudigkeit und Lebenslust 
verkümmert. Einsamkeit ist nur für starke philosophische Geister er- 
träglich, für Kinder ist sie von Unheil. Sobald man als verantwortlicher 
Erzieher bei einem Kinde die Tendenz wahrnimmt, sich abzusondern, muß 
man unverzüglich eingreifen. Häufig sind die Einsiedler leidenschaftliche 
Bücherfreunde Man nehme ihnen die Bücher weg, man ordne die Kinder 
ihren Altersgenossen ein, veranlasse gemeinsame Wett- und Gesellschafts- 
spiele, an denen sie sich beteiligen müssen und ziehe sie, wenn möglich, 
zu Beschäftigungen in Haus und Garten heran. Sehr nützlich ist es auch, 
einem solchen Kinde kleine Handfertigkeitsaufgaben zu stellen, die es 
gemeinsam mit einem — natürlich sympathischen — Kameraden lösen 
muß (z. B. ein kleines Haus, einen Zaun, einen Dorfbrunnen usw. aus 
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Zigarrenkistenholz zu fertigen). Selbstverständlich darf ein menschen- 
scheues Kind nicht mit roher Gewalt durch Drohung oder Strafe zur 
Geselligkeit gezwungen werden, vielmehr muß dies so unmerklich und 
scheinbar unabsichtlich wie möglich geschehen. Nur so kann es einem 
harmlosen und frohen Verkehr mit anderen Kindern gewonnen werden. 

Wenn jedoch ein Kind allen, auch den wohlwollendsten Versuchen 
nach dieser Richtung hin, hartnäckigen Widerstand entgegensetzt, sich auch 
sonst separiert und zu Heimlichkeiten neigt, so ist dieses Verhalten schon 
so bedenklich, daß es vor das Forum des Nervenarztes und Heilpädagogen 
gehört. Wahrscheinlicb sind dann auch noch andere psychopathische 
Stigmata vorhanden, welche die Konsultation eines Arztes rechtfertigen. 
Daß in der Pubertätszeit und unter Umständen auch schon in der vor- 
pubischen Periode die Einsiedelei schwere Bedenken in sexual-ethischer 
und -hygienischer Hinsicht erwecken muß, soll hier nur angedeutet werden. 

Wiederholt ist mir in meiner heilpädagogischen Praxis der Fall 
begegnet, daß ein Kind, welches immer sich absonderte, nie einen Freund 
und Gespielen ertrug und alle Versuche, ihm sozialere Gefühle beizubringen, 
vereitelte, später in seiner Sucht, allein zu sein, sogar Haus und Schule 
verließ und vagabundierte: die Eigenbrödelei war eines von vielen alarmie- 
renden krankhaften Symptomen einer degenerativ -psychopathischen Kon- 
stitution gewesen. — 

Eine weitere Gruppe absonderlicher Kinder stellen die Phantasten 
und Überschwenglichen. 

Die kindliche Phantasie als Neues schaffende Vorstellungs- und Ein- 
bildungskraft ist eine durchaus gesunde, ja beglückende Tätigkeit des 
Geistes. Sobald aber ihre Intensität und Extension eine solche Höhe er- 
reichen, daß das ganze Denken und Fühlen von phantastischen Vorstellungen 
überwuchert wird, dann ist das ein absonderlicher Zustand, der sich zum 
psychopathischen steigern kann. Ich kannte einen 1öjährigen, erblich 
belasteten, nervösen, aber intelligenten, musikalisch sehr begabten Knaben, 
der sich ungemein für das Theater, speziell für die romantische Oper 
interessierte. Er entwickelte mir öfters Pläne zu Musikdramen, wobei ein 
erstaunlicher Überschwang der Phantasie zutage trat. Ein anderer kaum 
9jähriger Junge spielte auf seinem kleinen Kasperltheater die verwickeltesten 
Stücke vor, wobei er mit verstellter Stimme mehrere Rollen allein mimte. 
Ich war sprachlos, als ich einmal ein solches Drama mit anhörte, und mir 
nachher der Knirps als Akteur und Regisseur und Theaterdichter in einer 
Person vorgestellt wurde. Das Stück, welches er mir damals vorführte, 
begann im Schlosse eines Königs, ein kleiner Prinz wurde geraubt, als 
die Königinmama »schnell mal zu Wertheim mußte« und der Schutzmann, 
dem sie die Bewachung des Prinzen anvertraute, eingeschlafen war (vor 
Überbürdung, wie er selbst erzählte) usw. Die weiteren Schicksale des 
Knaben, der natürlich von Tanten und Großmüttern als Phänomen gefeiert 
wurde, sind mir übrigens bekannt: er wurde ein Sorgenkind in des 
Wortes traurigster Bedeutung. Wegen homosexueller Verfehlungen wurde 
er schließlich von der Schule gejagt. 

Bekanntlich ist die Überschwenglichkeit, die Sucht nach dem Außer- 
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ordentlichen, nach Effekt, »das Sichberauschen an schönen Worten« ein 
wichtiges Zeichen der Kinderhysterie.!) 

Nach meiner pädagogischen Erfahrung soll man die Phantasten und 
die Exaltierten durch freundlichen Zuspruch zur Vernunft zurückführen 
und ihnen, sobald ihre Phantasterei zu sehr moussiert, mit kritischem 
Verstande etwas Selterwasser in den Schaumwein der Ekstase gießen. 
Die Kinder reiben sich auf, wenn ihre Phantasie zu aktiv ist, sie werden 
durch die steten psychischen Emotionen, welche intensive Phantasietätigkeit 
notwendig im Gefolge hat, zu sehr angegriffen und verbrauchen eine 
Menge Nervenkraft, welche der Arbeit in der Schule und für die Schule 
von Rechts wegen zugehörte.e Man lasse natürlich den Kindern ihr 
Märchenbuch und ihren Robinson, man zerstöre auch nicht mit boshaften 
und skeptischen Sarkasmen ihre Phantasiewelt, sondern biege vorsichtig 
und zart die heftigsten Triebe ab und vergesse niemals, daß unser ganzes 
Wissen und Können und alles Gold nicht imstande ist, uns nur einmal 
die Seligkeit und gläubige Reinheit einer phantasievollen Stunde unserer 
Kindheit zu schaffen. —- 

Sehr unbeliebt bei ihren Kameraden und eine unangenehme Er- 
scheinung auch für Erwachsene sind die absonderlichen Kinder, welche 
ich als Ästheten bezeichnen möchte. 

Sie sind dadurch charakterisiert, daß sie in übertriebener Manier alles 
nach dem ästhetischen Effekt taxieren möchten. Bei ihrer Unreife kommen 
sie natürlich im allgemeinen über eine rein subjektive Stellungnahme zu den 
Dingen nicht hinaus. Ihre Unart ist meist durch törichtes Beispiel, durch 
zuviel Zusammensein mit unvernünftigen und unvorsichtigen Erwachsenen, 
die sich in ihrer Gegenwart keinen Zwang auferlegen, kurz durch Milieu- 
schäden veranlaßt. Man findet solche kindlichen Über-Ästheten oft in 
jüdischen Kreisen, weil dort die intellektualistische, rationalistische Anlage 
stark entwickelt und viel Interesse für Kunst und Literatur, speziell für 
das Theater vorhanden ist. Diese Kinder pflegen mit der größten Un- 
bescheidenheit und in trauriger Selbstüberschätzung Urteile über künst- 
lerische, literarische, ja politische Dinge zu prätendieren, wobei sie eich 
nicht scheuen, ihren Geschmack, ihre Vorliebe oder Abneigung auch Er- 
wachsenen ungefragt kund zu tun. Es heißt dann etwa: »Finden Sie 
nicht, daß dies oder das häßlich ist?« »Ich kann diese Sache nicht leiden.« 
»Ich finde, der Direktor vom X-Theater leistet gar nichts.« »Das neue 
Denkmal ist doch wieder abscheulich.«e »Die moderne Musik hat mir’s 
angetan« u.ä m. Die Kameraden solcher Schwätzer wehren sich meist 
mit gesundem Instinkt durch Hohn und Spott, eventuell auch durch Grob- 
heit, gegen derartige Redensarten. Ohne Zweifel müßten auch die Eltern 
jede Gelegenheit ergreifen, um solchen Auswüchsen energisch entgegen- 
zutreten. Denn es ist ein unliebsamer und unnatürlicher Zustand, daß 
ein Kind über Dinge sich ein Urteil anmaßt, über welche ein erwachsener 
Mensch vielleicht nur nach mühevollem Studium und nach reifster Er- 
fahrung einigermaßen urteilen kann. Eitelkeit, Schwatzhaftigkeit, toter 


1) Scholz, Anomale Kinder. Berlin, Karger, 1912. 
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Asthetendünkel sind die Folge der nachsichtigen Behandlung solcher Un- 
arten. Leicht bildet sich die Neigung heraus, auch über ernste und 
schwere Dinge absprechend zu reden, und es ist eine traurige Erscheinung, 
wenn Kinder frühzeitig so von Reflexionen überladen sind, daß sie in 
einem Alter den Eindruck von Greisen machen, wo sie in naiver Genuß- 
kraft sich ihres Daseins freuen sollten. 

Namentlich in der Großstadt hat man als Pädagoge häufig mit solchen 
sonderbaren Kindern zu tun. So erinnere ich mich eines etwa 15 jährigen 
Knaben, der in geradezu lächerlicher Weise alle möglichen Gegenstände, 
Verhältnisse, Ereignisse unter seine kritische Lupe nahm. Er beanstandete 
die Farbenzusammenstellung von Vorhängen, Tapeten, Möbelstoffen, er 
kritisierte die Ausdrucksweise und das Benehmen seiner Lehrer, er sprach 
über Neuerscheinungen in Literatur und Kunst, ja eines Tages verblüffte 
er mich durch eine scharfe Kritik des weiblichen Geschlechts, welche mit 
den Worten schloß: »Ich habe die Frauen immer nur von der schlechten 
Seite kennen gelernt.« Derselbe Bengel sagte ein andermal, er möchte 
ein Buch schreiben über die Weltanschauung des zwanzigsten Jahrhunderts. 
Seine Mitschüler hielten ihn für verrückt, er war aber ein ganz harınloser 
Sonderling, dessen Schrullen hauptsächlich auf Milieuschäden zurückgeführt 
werden mußten. Er hatte eine Menge kleiner Pseudo-Ideale wie: ein 
großes Orchester dirigieren, ein bedeutendes Buch schreiben, ein berühmter 
Arzt werden, eine Oper komponieren usw., aber alle diese Wunschziele 
waren nur aus Eitelkeit und Snobismus erwachsen. Was ihm fehlte, war 
ein wirkliches hohes und edles, die Seele erfüllendes Ideal. Patriotische 
Begeisterung z. B. belächelte er nur milde und beinahe mitleidig. Er 
sagte auch gelegentlich einmal: »Wenn’s einen Krieg gibt,‘ mögen sich die 
dummen Bauern totschießen lassen, dazu sind die gut genug!« 

Sache einer guten und wachsamen Erziehung ist es, solche absonder- 
lichen Gedanken und Vorstellungen gar nicht aufkommen zu lassen. Eitle 
Gebärden, selbstgefällige Geschwätzigkeit muß im Keime energisch unter- 
drückt werden. Man lehre die Kinder zu schweigen, sich zurückzuhalten. 
Gut erzogene Kinder dürfen nie die Distance vergessen, welche sie von 
Erwachsenen trennt. Man lasse sie nicht bei allen Gesprächen der Er- 
wachsenen zugegen sein, das führt nur zur Blasiertheit, Neugierde, Alt- 
klugheit. Es entstehen dann die Neunmalweisen, die Frühreifen, 
welche wir teilweise auch zu den absonderlichen Kindern rechnen müssen, 
besonders, wenn dabei eine frühzeitige Entwicklung der Intelligenz zu- 
grunde liegt. Bekanntlich ist das keineswegs immer ein gutes Zeichen; 
denn es scheint, als ob frühreife Kinder das, was sie an Intelligenz mehr 
haben, an Gemüt weniger hätten. Sie werden von egoistischen Neigungen 
beherrscht und erscheinen durch ihren kalten Hochmut und ihren an- 
maßenden Dünkel oft geradezu abstoßend. Die Eltern freilich sehen in 
ihnen nichts als »Wunderkindere. Anstatt der rapiden, vorzeitigen und 
darum ungesunden disharmonischen Entwicklung und Tätigkeit der kind- 
lichen Interessen und Talente durch weise Gegenmaßregeln (Schonung, 
hygienische und pädagogische Maßnahmen, Begünstigung von Spiel und 
Sport usw.) einen Damm entgegenzusetzen oder sie in gesunden und 
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ruhigen Lauf zu bringen, treiben sie oft aus Torheit oder Gewissenlosigkeit 
die Ausnützung abnormer kindlicher Begabung so auf die Spitze, daß 
nach verhältnismäßig kurzer Zeit ein Zusammenbruch des mißhandelten 
kindlichen Nervensystems unvermeidlich ist. 

Was nun die frühreifen Kinder zuviel haben, das geht einer anderen 
Gruppe wieder ab, nämlich den Apathischen, Gleichgültigen, Dick- 
felligen. Nichts macht auf sie Eindruck, stumpf und unbeweglich stehen 
sie da und warten, bis man sie aus ihrem Phlegma aufrüttelt. Ein solcher 
Mangel an Impuls. an Aktivität kommt nicht etwa nur bei Schwachsinnigen 
vor, — es gibt Kinder, die zu logischen Denkfunktionen gut befähigt sind, 
die auch über ein normales Gedächtnis verfügen, aber aus sich selbst 
heraus nichts beginnen, für nichts Interesse zeigen außer für Essen und 
Trinken. Häufig sind es sehr dicke Kinder, welche eine solche indolente 
Eigenart an sich tragen. Ich kenne Fälle, wo kein Arzt, keine Diät, kein Sport 
einen 11jährigen apathischen Knaben von seinen 106 Pfund Körpergewicht 
befreien konnten. Sehr intensive pädagogische Einwirkung, große Energie 
und stramme Disziplin können allmählich doch ein Bresche in das Fett 
legen. Man muß solche Kinder nie sich selbst überlassen, weil sie sonst 
stundenlang »dösen«e, man muß sie innerlich und äußerlich recht viel 
erleben lassen, indem man sie in wechselnde Situationen bringt, sie anregt 
und auf seinen Gedankengängen mitnimmt. — Freilich darf man die Sache 
nicht so weit treiben, daß man aus dem gemütlichen kleinen Quietisten 
einen Neurastheniker macht. 

So ganz und gar unkindlich wie das apathische und indolente Wesen 
ist, so absonderlich ist auch das Verhalten der morosen, mißmutigen, 
verdrossenen, verstimmten Kinder. 

Psychische Zustände der Art können auf körperlichen Ursachen be- 
ruhen, es können ihnen Ermüdungserscheinungen zugrunde liegen, meist 
sind es aber rein psychogene, ererbte Gefühlsanomalien mit depressivem 
Einschlag. Man muß als Erzieher, falls die gedrückte und unfrohe 
Stimmung eines Kindes auffallend andauert, auch an die Möglichkeit 
sexueller Verfehlungen denken und sorgfältige Überwachung einrichten. 
Therapeutisch ist zu raten, das Kind für einige Zeit in andere Verhältnisse 
zu bringen, es körperlich und geistig zu kräftigen und abzubärten. Oft 
tut nach meinen Erfahrungen ein so durchgreifender Erfolg wie Reiten 
oder Fechten in solchen Fällen Wunder, zumal wenn der Erzieher selbst 
Sportsmann ist und diese Übungen psychotherapeutisch verwerten kann. 
Der ganze Organismus erfährt speziell beim Reiten eine tiefgehende Ein- 
wirkung. 

Auch bei den weinerlichen, feigen, unentschlossenen, weh- 
leidigen Kindern muß häufig die körperliche und psychische Abhärtung 
durch Sport, Spiel, Wandern zur Grundlage der Heilerziehung gemacht 
werden. Sie wenden, wie Heller (»Pädag. Therapie« 1914) sagt, »ihre 
Aufmerksamkeit insbesondere unlustbetonten Vorstellungen zu und ver- 
stärken den Unlustcharakter der letzteren subjektive. Man bemühe sich 
also, diesen Kindern lustbetonte Vorstellungen zuzuführen, man lenke sie 
vor allem von ihrem bisherigen Gedankenkreis ab und gebe ihnen das 
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Beispiel eines tätigen Optimismus, einer gesunden Lebensfreude Man 
verschaffe ihnen Gelegenheit, etwas zu leisten, gebe ihnen immer ein Ziel, 
das aber leicht erreichbar sein muß, und allmählich wird das deprimierende 
Bewußtsein, körperlich und geistig nicht voll leistungsfähig zu sein, ver- 
schwinden. 

Wir erwähnen noch die skrupulosen, d. h. übertrieben ge- 
wissenhaften Kinder, die insbesondere in Schulsachen von einer schreck- 
lichen Peinlichkeit und Gewissenhaftigkeit sind, die geradezu zu Zwangs- 
handlungen führen kann. Ihnen ist verwandt die Gruppe der pedantischen 
Kinder, die mit ihrer hartnäckigen Ordnungsliebe sich und andere quälen, 
dann die der Hypochonder, deren Sonderlichkeiten im wesentlichen auf 
Autosuggestion beruhen und daher oft durch die Suggestivkraft einer über- 
legenen Persönlichkeit am schnellsten beseitigt werden. — 

Zum Schlusse erwähne ich nur noch die Kinder, welche an Idio- 
synkrasien leiden und dadurch auch absonderlich erscheinen. Es zeigt 
sich bei ihnen eine ungewöhnlich gesteigerte Reaktion auf gewisse Sinnes- 
eindrücke oder Reize überhaupt, ein seelischer Widerwille gegen gewisse 
Vorstellungen. Die psychischen Idiosynkrasien beruhen ohne Zweifel auf 
einer pathologisch gesteigerten Reizbarkeit des Nervensystems und finden 
sich speziell bei neurasthenischen und psychasthenischen Kindern häufig 
in Verbindung mit anderen psychopathischen Stigmaten. Über ihre heil- 
pädagogische Behandlung habe ich mich an anderer Stelle eingehend ge- 
äußert.!) Nur soviel sei hier erwähnt, daß man diese eigentümlichen 
Anlagen nicht durch körperliche Strafen oder Moralpredigten bessern kann, 
sondern dadurch, daß man den kleinen Idiosynkratiker durch Sport und 
Spiel, viel frische Luft, kräftige Kost, heitere Lebensbedingungen zu stärken 
und zu heben sucht. 

Eine Anzahl wichtiger Grundsätze gilt für die Erziehung absonder- 
licher Kinder ganz allgemein, mögen sie nun an dieser oder jener 
Absonderlichkeit leiden. 

Vor allem: Disziplinierung ihres Affektlebens. Man erziehe Kinder 
schon sehr früh dazu, sich zu beherrschen, nicht jedem Gefühl und jeder 
Stimmung willenlos sich auszuliefern. Nervös veranlagte Kinder härte man 
psychisch ab durch Gewöhnung an strammen Gehorsam und durch ge- 
eignete Gegenvorstellungen. Mitleid, Duldung und Nachsicht sind ganz 
verkehrt angebracht, zuviel Liebe zu zeigen ist geradezu verderblich. Man 
regele das Leben des Kindes genau und erziehe es zu Ordnung und 
Pünktlichkeit. Unstetes Leben führt zu Willens- und Charakterschwäche. 
Zucht- und Maßhalten in allem, das präge man schon dem kleinen Kinde 
ein, dann sind heilpädagogische Korrektivmaßregeln wahrscheinlich später 
ganz überflüssig. Niemals lasse man Kinder längere Zeit ohne jede Be- 
schäftigung, niemals ganz ohne Aufsicht. Schlechte Lektüre, Kinemato- 
graph, Tageszeitungen sind ganz ausgeschlossen. Vergessen wir nicht, 


1) Girstenberg, »Über psychische Idiosynkrasien bei Schülern und ihre 
heilpädagogische Behandlung.« Zeitschr. f. Pädag. Psychologie. 15. Jahrg., 9. und 
10. Heft, 1914. 
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daß dauernde kleine Emotionen die Nerven außerordentlich angreifen, und 
daß allgemein-erzieherische Maßnahmen oft das beste Mittel sind, um der 
Nervosität im Kindesalter vorzubeugen. Grundbedingung für den Erfolg 
aller pädagogischen Maßnahmen ist freilich, daß die Eltern sich selbst in 
Zucht und Zaum halten und den Kindern das beste Beispiel geben. 


4. Das schwachsinnige Kind in der normalen 
Volksschule. 


So betitelt sich ein Ende Dezember 1913 erschienenes Buch von Königl. 
Schulrat Schreff und Stadt- und Hilfsschularzt Dr. Steinhaus, eine 
»Anleitung zur prüfenden Beobachtung der leistungsunfähigen und zur 
zweckmäßigen Behandlung der als schwachsinnig erkannten Kinder in Er- 
ziehung und Unterricht der Volksschule.« Es ist herausgegeben im Auf- 
trage der Königl. Regierung, Abteilung für Kirchen- und Schulwesen, zu 
Arnsberg. (Verlag von J. Stahl in Arnsberg i. W.) 

Es wird darin einer Frage näher getreten, die in letzter Zeit bei der 
Schwachsinnigenfürsorge in den Vordergrund des Interesses gerückt ist, 
der Fürsorge für schwachbegabte Kinder auf dem Lande. Für 
Lehrer, Schul- und Verwaltungsbehörden dürfte es von nicht zu unter- 
schätzender Bedeutung sein, dürfte es gleich hohe Beachtung finden. 

Bekanntlich wurde die Frage schon öfters in Fachkreisen erörtert, 
verschiedene Vorschläge wurden gemacht. Es sei nur erinnert an 
den Ausbau bestehender Idioten- und Schwachsinnigenanstalten, an die 
Beschickung städtischer Hilfsschulen, an den Zusammenschluß günstig 
benachbarter Orte zu einer gemeinsamen Hilfsschule, an die Gründung 
von Kreishilfsschulen u. a. mehr. 

Unabhängig und selbständig ging man nun’‘in dieser Beziehung hier 
vor von seiten der Königl. Regierung zu Arnsberg. Am 7.Juni d. J. 
erließ sie dieserhalb eine Verfügung, hinweisend auf die Zweckdienlich- 
keit und Notwendigkeit entsprechender Fürsorgemaßnahmen für Schwach- 
begabte überhaupt, insonderheit für solche auf dem Lande. Zwei Mittel 
wurden dann als empfehlenswert vorgeschlagen. Einmal: Es sollte über 
jedes schwachsinnige und schwachsinnsverdächtige Kind auf dem Lande 
ein »Personalbogen« ausgefüllt werden, analog den Personalbogen der 
Hilfsschule, damit sie gegebenenfalls später Verwendung finden können 
zum Schutze bei der Militärdienstpflicht und in der Rechtspflege. Zweitens 
wurde in Aussicht gestellt eine »Anleitung« für die Lehrer, wie schwach- 
sinnige Kinder im Rahmen der Volksschule, solange durchschlagendere 
Maßnahmen entbehrt werden müssen, erziehlich, unterrichtlich und für- 
sorglich zu behandeln sind. In vorliegender Schrift ist diese »Anleitunge 
Ende Dezember erschienen. 

Nach einer Einleitung über »Der gegenwärtige Stand der Ver- 
sorgung schwachsinniger Kinder durch die Schule; Notwendig- 
keit einer umfassenden Fürsorge« wird im II. Kapitel nachgegangen 
den »Ursachen des Schwachsinnes« Sie gliedern sich in 1. »Ur- 
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sachen, die außerhalb des Kindes liegen« (Alkoholismus, Epilepsie und 
Hysterie, Neurasthenie, Geisteskrankheiten, Syphilis, Tuberkulose, Bluts- 
verwandtschaft) und 2. in »Ursachen, die in dem Kinde selbst gelegen 
sind (Geburtsstörungen, Krämpfe, Rachitis, ansteckende Krankheiten, 
Nervenkrankheiten, Schädelverletzungen). 

Trotzdem wird es nicht immer möglich sein, alle Fälle aus diesen 
Tatsachen heraus zu erkennen und festzustellen. Vielmehr wird auch oft 
eine »Prüfende Beobachtung der des Schwachsinns verdächtigen 
Kinder« eintreten müssen, und davon handelt das III. Kapitel. Es zer- 
fällt in A. Untersuchung durch den Arzt. B. Prüfung durch den Lehrer. 
In letzterer Beziehung sind zu beachten: Verarbeitung der Sinnesreize, 
Aufmerksamkeit und Interesse, Empfindungs-, Anschauungs- und Vor- 
stellungsvermögen, Gedächtnis- und Urteilsvermögen, Phantasietätigkeit, 
Sprache, Schulkenntnisse und Fertigkeiten, Gefühls- und Willenstätigkeit, 
Affekte, Handlungen. Wie dabei zu verfahren ist, darüber wird in sach- 
kundiger Weise berichtet. 

Nicht uninteressant ist weiter das IV. Kapitel über »Der Personal- 
bogen und seine Führung; Überweisung an Hilfsschulen und 
verwandte Anstalten«. 

Doch unstreitig am wertvollsten ist Kapitel V. über »Versorgung 
der in der Normalschule verbleibenden schwachsinnigen Kindeı«, 
sich gliedernd in A. Leibliche Fürsorge. B. Erziehliche Behandlung. 
C. Unterrichtliche Förderung. D. Jugendpflege. E. Schlußwort. 

Bezüglich der »Erziehlichen Behandlung« wird gesagt: »Die 
wichtigste und gewiß nicht leichteste Aufgabe stellt dem Lehrer der 
Schwachen die Erziehungspflicht. Die Schwierigkeit derselben liegt zu- 
nächst in den Kindern selbst, in ihrer mangelnden Intelligenz, ihrem 
schwachen, oft krankhaften Gefühls- und Willensleben. Hierzu kommt 
bei einem Teile derselben der bisherige Mangel aller erziehlichen Be- 
handlung, bei einem anderen sogar die ungünstige und verderbende Be- 
einflussung durch Elternhaus und Nachbarschaft.«e Und ganz richtig wird 
weiter dazu bemerkt: »Aller Erfolg in der schweren Erziehungsarbeit an 
den Schwachsinnigen hängt wesentlich von der Persönlichkeit des Lehrers 
ab. Liebe, uneigennützige Opferfreudigkeit, Ruhe, Milde, gepaart mit 
freundlichem Ernst und fester Konsequenz müssen sie auszeichnen.« 

Zwecks »unterrichtlicher Förderung« im Rahmen der Volks- 
schule werden empfohlen »heilpädagogische Nachhilfestunden«, 
wöchentlich 6 an der Zahl und umfassend Religion, Rechnen und Deutsch. 
Volle Anerkennung verdienen die dabei in Anwendung zu bringenden 
Grundsätze. Sie lauten: 1. Nichts voraussetzen. 2. Nicht viel auf ein- 
mal darbieten. 3. Lückenlos fortschreiten. 4. Viel wiederholen. 5. Immer 
veranschaulichen. 6. Viel selbst erleben lassen. 7. Viel gestalten lassen. 
Recht wertvoll ist auch die Anführung von Skizzen über die Art und 
Weise der ersten Unterweisung in besagten drei Disziplinen. Wer sich 
eingehender mit der ganzen Sache befassen will, dem ist ein kurzer, zu- 
verlässiger Literaturnachweis gegeben durch Empfehlung von Lern- 
büchern für den Nachhilfeunterricht, sowie durch Namhaftmachung zum 
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Privatstudium sich eignender Schriften. (Fuchs, Weigl, Bösbauer, Miklas, 
Schiner, Männel, Ziehen). 

Schließlich sehr beherzigenswert sind auch die Ausführungen über 
zweckentsprechende »Jugendpflege« (Berufswahl, Vereinspflege, Militär- 
dienstpflicht, Rechtspflege). Den Schluß bildet das »Muster eines aus- 
gefüllten Personalbogenss«. 

Alles in allem genommen kann man sagen: Der hier beschrittene 
Weg ist, solange andere durchschlagendere Einrichtungen nicht getroffen 
werden können, von nicht zu unterschätzender Bedeutung. Das Vorgehen 
ist recht beachtens- und empfehlenswert. 

Worms. Georg Büttner. 


5. Rechtsgültigkeit von Kinderverbot und Filmzensur 
in Hamburg. 

Die Hamburger Lehrerschaft hat sich nicht nur um den Kampf gegen 
die Schulliteratur ein bleibendes Verdienst erworben. Die Hamburger 
Lehrerschaft hat mit als erste die großen Gefahren der Schundfilme erkannt, 
eine systematische Untersuchung über die einschlägigen Hamburger Ver- 
hältnisse eingeleitet und durch Wort und Tat den Versuch gemacht, der 
erkannten Auswüchse Herr zu werden. Darauf habe ich schon in meinem 
Buche über »Die Schundfilms. Ihr Wesen, ihre Gefahren und ihre Be- 
kämpfung« (Halle a. S. 1911) mit Nachdruck hingewiesen. Vielleicht ist 
es mir später einmal vergönnt, die hierüber im Laufe der Zeit gesammelten 
umfangreichen Materialien kritisch zu verarbeiten. Hier sei nur festgestellt, 
daß man nach einiger Zeit einsehen müßte, daß die anfangs wohl gehegte 
Hoffnung, es sei der Lehrerschaft allein möglich, ohne Unterstützung durch 
behördlichen Zwang lediglich durch Aufklärung des Publikums und güt- 
liche Einwirkung auf die Lichtspielbesitzer, den Krebsschaden auszurotten, 
sich nicht erfüllen könne. Die Erfahrung hat in Hamburg wie anderwärts 
klar gezeigt, daß die von mir vor vier Jahren schon eindringlich vertretene 
Anschauung richtig ist, daß man solche Kulturfragen nicht lösen kann, 
ohne sich behördlichen Zwanges gegen die aus Unverstand oder auch aus 
Gewinnsicht sich Sträubenden zu bedienen. 

Die Oberschulbehörde trat ins Einvernehmen mit der Polizeidirektion 
und erreichte es, daß zunächst durch Einzelverfügung, später auch durch 
allgemeine Polizeiverordnungen ihren Geboten Nachdruck verliehen 
wurde. Auch anderwärts hat vielfach die Lehrerschaft die erste Anregung 
zu einer polizeilichen Regelung des Lichtspielwesens gegeben. Kaum 
irgendwo anders war eine einheitlich durchgeführte Kontrolle der Licht- 
spielvorführungen durch die Lehrerschaft eingerichtet, wie hier. Dies 
führte dazu, daß in Hamburg die Polizeibehörde sich auf die Verwirk- 
lichung des unmittelbarsten Interesses der Pädagogen, nämlich auf einen 
wirksamen Jugendschutz, beschränkte, während fast überall sonst hierüber 
hinausgegangen und insbesondere eine allgemeine Präventivzensur auch für 
diejenigen Bildstreifen eingeführt wurde, deren öffentliche Vorführung nur 
von Erwachsenen beabsichtigt war. 
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Möglicherweise waren für den Standpunkt der Hamburger Polizei- 
behörde auch noch andere Gesichtspunkte maßgebend, so vielleicht die 
Meinung, die Schundfilme seien für die Erwachsenen nicht gefährlich oder 
die Ansicht, eine »Bevormundung« der Erwachsenen entspreche nicht den 
modernen Anschauungen, sei vielmehr ein Rückfall in den Polizeistaat 
oder endlich auch Bedenken rechtlicher Art an der reichsgesetzlichen Zu- 
lässigkeit der Bildstreifenprüfung. 

Die Polizeibehörde stellte Beschränkungen des Besuches öffentlicher 
Lichtspielvorführungen durch Kinder auf. In Einzelheiten wurden die Be- 
stimmungen wiederholt geändert. Zuletzt wurden sie durch die Polizei- 
verordnung vom 24. Januar 1913 normiert. 

Diese Polizeiverordnung enthält im wesentlichen folgende Bestim- 
mungen: Jugendvorstellungen für Kinder und jugendliche Personen im 
Alter von 6—16 Jahren sind genehmigungspflichtig; den Jugendlichen ist 
der Besuch anderer als Jugendvorstellungen verboten; die Jugendvorstellungen 
müssen als solche deutlich kenntlich gemacht werden. 

Kaum war diese Polizeiverordnung erlassen, als auch schon die 
Hamburger Kinobesitzer, unterstützt von einem großen Teil der Fach- 
zeitschriften, anfing Zeter und Mordio zu schreien; man begnügte sich aber 
nicht, über die »Knebelung« der Kinoindustrie zu jammern, sondern ging 
auch dazu über, die Rechtsgültigkeit der Polizeiverordnung zu bezweifeln. 
Insbesondere behauptete man, es handle sich hier um eine reichsgesetzlich 
unzulässige Beschränkung der Gewerbefreiheit, die außerdem in dem Ham- 
burger Verwaltungsrecht eine Stütze nicht fände. 

Man machte den Versuch, in einem Strafverfahren diesen Standpunkt 
zur Anerkennung zu bringen. Das Schöffengericht Hamburg sprach auch 
den Angeklagten frei, weil es die Polizeiverordnung nicht für rechtsgültig 
hielt. In einem in einer kinematographischen Fachzeitschrift veröffent- 
lichten Aufsatz nahm ich kritisch zu dieser Entscheidung Stellung; unter 
Heranziehung der einschlägigen Rechtsprechung in den anderen Bundes- 
staaten und unter Benutzung der lichtspielrechtlichen Literatur führte ich 
aus, daß der Standpunkt des Hamburger Schöffengerichts unhaltbar sei. 
Die Strafkammer V des Landgerichts zu Hamburg verurteilte den An- 
geklagten unter Aufhebung des Urteils des Schöffengerichts zu einer Geld- 
strafe. Dieses Urteil ist von dem Hanseatischen Oberlandesgericht zu 
Hamburg am 13. Juli 1914 (R. II 83/1914) bestätigt worden. Die Rechts- 
gültigkeit der streitigen Polizeiverordnung ist mithin rechtskräftig fest- 
gestellt worden. 

Die Gründe dieses Urteils, das mir von Herrn Oberlandesgerichtsrat 
Dr. Niemeyer liebenswürdigerweise übersandt worden ist, sind im 
wesentlichen folgende. 

Der durch $ 1 der Reichsgewerbeordnung aufgestellte Grundsatz der 
Gewerbefreiheit beziehe sich, wie in Literatur und Rechtsprechung fast 
allgemein anerkannt sei, nur auf die Zulassung zum Gewerbebetriebe, schließe 
aber nicht landesrechtliche Beschränkungen der Ausübung des Gewerbe- 
betriebes aus. Deshalb sei auch der $ 4 des Hamburgischen Gewerbegesetzes 
vom 7. November 1864 gültig, wonach öffentliche Schau- und Darstellungen 
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unter polizeilicher Kontrolle ständen. Wenn die Lichtspielvorführunger 
auch im Jahre 1864 noch nicht erfunden gewesen seien, so könne es 
doch keinem Zweifel unterliegen, daß auch sie als Schau- und Darstellungen 
im Sinne obigen Gesetzes zu gelten hätten. Auf Grund des $ 9 Ziff. 2 
des rev. Gesetzes über die Organisation der Verwaltung vom 3. November 
1896 sei die Polizeibehörde danach befugt, Polizeiverordnungen zu erlassen, 
welche die Regelung des Betriebes in Lichtspieltheatern bezweckten. Es 
könne nicht davon die Rede sein, daß es sich hierbei nur um die Rege- 
lung technischer und anderer äußerer Fragen handle, vielmehr enthalte 
auch die angefochtene Polizeiverordnung eine solche Regelung des Be- 
triebes. Es könne davon abgesehen werden, diesen Begriff genau abzu- 
grenzen, aber »jedenfalls würde es eine Regelung des Betriebes sein, wenn 
etwa vorgeschrieben wäre, daß alle Bilder vor der Vorführung behördlich 
zu genehmigen seien«.... Der Sinn und Zweck des $ 4 des Gewerbe- 
gesetzes ist es, bestimmte Gewerbe unter behördlicher Aufsicht zu haben. 
Als eines der Mittel zur Durchführung dieser Aufsicht ist der Polizei- 
behörde das Verordnungsrecht für »die Regelung des Betriebes« gegeben, 
und zwar ganz allgemeiu, ohne daß eine Beschränkung ersichtlich ist. 
Es ist also davon auszugehen, daß die Regelung des Betriebes das Auf- 
sichtsrecht ermöglichen und durchführen will; ebensowenig wie das Auf- 
sichtsrecht, erscheint auch die Befugnis zur Regelung des Betriebes irgend- 
wie eingeengt. Daß eine solche Regelung Beschränkungen des Betriebs- 
unternehmers und damit auch Beschränkungen des Publikums mit sich 
bringt, liegt in dem Begriff der Regelung, die ohne Auferlegung von Be- 
schränkungen nicht denkbar ist.«e Die Rechtsgültigkeit der Polizeiverord- 
nung sei mithin nicht zu beanstanden. 

Es ist erfreulich, daß nunmehr auch für Hamburg die Rechtsgültig- 
keit des Kinderverbots durch oberstrichterliche Entscheidung festgestellt 
worden ist. Den Ausführungen des Urteils kann Wort für Wort bei- 
getreten werden. 

Auch vom Standpunkte der Zweckmäßigkeit sind die in Hamburg ge- 
troffenen Bestimmungen durchaus zu billigen. Insbesondere ist es er- 
freulich, daß Jugendlichen der Besuch der allgemeinen Vorführungen auch 
dann verboten ist, wenn sie sich in Begleitung Erwachsener befinden. 

Bemerkenswert ist, daß das Hanseatische Oberlandesgericht klipp und 
klar zum Ausdruck gebracht hat, daß auch eine allgemeine Präventiv- 
zensur als eine zulässige Regelung des Betriebes zu erachten sei. Wenn 
dieser Satz buchstäblich genommen nur insoweit gesagt ist, als es sich 
um die gewerberechtliche Seite der Frage handelt, so darf doch voraus- 
gesetzt werden, daß dem Hanseatischen Oberlandesgericht sehr gut be- 
kannt ist, daß die Rechtsgültigkeit der allgemeinen Bildstreifenprüfung sich 
auch von anderen Erwägungen aus, insbesondere vom preßrechtlichen 
Gesichtspunkte aus, bestreiten läßt und daß sie in der Tat bestritten ist. 
Es ist daher anzunehmen, daß das Öberlandesgericht mit der in der ein- 
stimmigen Praxis derjenigen ordentlichen und Verwaltungsgerichte anderer 
Bundesstaaten, die sich in den letzten Jahren mit dieser Frage zu be- 
fassen gehabt haben, und der weit überwiegenden Meinung der Theorie 
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sich auf den Standpunkt stellt, daß diese Bedenken nicht begründet sind, 
daß insbesondere die Preßfreiheit gegen die Filmzensur nicht ins Feld 
geführt werden kann. 

Den Fachmann muß es stutzig machen, daß das Oberlandesgericht 
von einer allgemein üblichen und wohlbegründeten Übung abgewichen 
ist, indem es einen Rechtssatz aufgestellt hat, der in dem betreffenden 
Prozeß nicht zur Entscheidung stand. Es macht dies fast den Eindruck, 
als habe das Oberlandesgericht dadurch einen Wink mit dem Zaunpfahl 
geben wollen: Die Einführung der Filmzensur ist erforderlich, das Be- 
stehen des Kinderverbotes genügt nicht; führe die Filmzensur ruhig ein; 
du kannt sicher sein, daß du dazu berechtigt bist! 

Hoffentlich versteht die Polizeibehörde diesen Wink: Erst dann hat 
sie ihre Aufgabe gegenüber den Auswüchsen der Kinematographie 
voll erfüllt. 

Amtsrichter Dr. Hellwig, z. Zt. im Felde. 


6. Presse und Jugendgericht. 
Von Amtsrichter Dr. Albert Hellwig (Berlin-Friedenau). 


Vielfach ist in den letzten Jahren darüber geklagt worden, daß die 
Presse nicht immer das richtige Verständnis für die Aufgaben der Straf- 
rechtspflege zeige und es ist wohl anzunehmen, daß das von dem Verein 
für Recht und Wirtschaft erlassene Preisausschreiben über Justiz und 
Presse gerade auch zu einer eingehenderen Darstellung dieser Mißstände 
Anlaß geben wird. Die Tatsache, daß nicht nur in der deutschen Richter- 
zeitung, sowie in anderen juristischen Zeitschriften vielfach über die mangel- 
hafte und mitunter recht verständnislose Berichterstattung geklagt worden 
ist, sondern daß auck der Zeitungsverlag, das Organ der deutschen 
Zeitungsverleger in dankenswerter Weise schon seit Jahren offen die 
bestehenden Mißstände zugikt und Reformen anregt, zeigt wohl zur 
Genüge, daß es sich hier keineswegs bloß um Mutmaßungen der Organe 
der Strafrechtspflege handelt, sondern um wohl begründete Tatsachen. 

Um so erfreulicher ist es, daß die Presse im allgemeinen dem Ge- 
danken des Jugendgerichts in verständnisvoller Weise auch bei ihren Be- 
richten über Verhandlurgen vor dem Jugendgericht Rechnung getragen hat. 
Die ganze Art des Verfahrens, die ganze Anlage der Verhandlung zielt 
dahin ab, den jugendlichen Rechtsbrecher nach Möglichkeit vor der Be- 
rührung mit anderen Verbrechern zu bewahren, es zu verhüten, in ihm 
den Gedanken aufkommen zu lassen, daß er durch seine Tat etwas ge- 
tan habe, was nach gewisser Richtung hin etwas besonders Bemerkens- 
wertes sei und ihn andererseits davor zu schützen, daß sein erster, viel- 
leicht in jugendlicher Torheit begangener Fehltritt für sein ganzes späteres 
Leben verhängnisvoll werde. 

Es kann keinem Zweifel unterliegen, daß die Presse ' diese Aufgabe 
der Jugendgerichte ebenso wohl in hohem Grade fördern kann, als anderer- 
seits auch die Erfüllung dieser Aufgaben geradezu unmöglich machen kann. 

18* 
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Soweit ich zu sehen vermag, ist die Berliner Presse ihrer Aufgabe ge- 
recht geworden. Zunächst ist es sehr erfreulich, daß man außerordent- 
lich selten überhaupt irgend einen Bericht über Verhandlungen vor dem 
Jugendgericht findet, trotzdem doch tagtäglich derartige Verhandlungen 
stattfinden und nicht selten, wie ich aus eigener Erfahrung bestätigen 
kann, Momente ergeben, welche des allgemeinen Interesses sicher wären. 
Man kann darüber vielleicht im Zweifel sein, ob es grundsätzlich wünschens- 
wert ist, daß über die Verhandlungen vor Jugendgerichten berichtet wird 
oder nicht; ich möchte mich dafür entscheiden, daß es wünschenswert wäre, 
wenn jedenfalls über die Verhandlungen vor Jugendgerichten so wenig wie 
möglich in die Öffentlichkeit kommt. Ein wirklich tiefer Einblick in die 
in Betracht kommenden Verhältnisse kann durch notgedrungen kurze Ver- 
handlungsberichte doch nicht gegeben werden und ob es für die All- 
gemeinheit wirklichen Wert hat, wenn sie über die Äußerlichkeiten einiger 
weniger Straftaten Jugendlicher unterrichtet werden, kann recht zweifel- 
haft sein. Andererseits liegt abar die Gefahr nahe, daß die Jugendlichen 
schon während der Verhandlung durch die bloße Anwesenheit eines Be- 
richterstatters in den Glauben versetzt werden, das was sie begangen haben, 
sei etwas Denkwürdiges, das des Berichtens wert wäre und daß sie in 
einer bei jugendlichen Verbrechern oft genug konstatierten Großmanns- 
sucht sich mit ihren Taten ihren Altersgenossen gegenüber noch brüsten 
und sich wichtig vorkommen, weil über sie in den Zeitungen berichtet 
worden is. Wenn durch die Fortlassung von Namen diese Gefahr ein 
wenig gemindert werden kann, so wird sie dadurch doch nicht beseitigt, 
da auch Berichte, in denen Namen der Angeschuldigten nicht genannt 
worden sind, von den Genossen der Jugendlichen, denen die Straftaten des 
Delinquenten bekannt sind, verstanden und richtig gedeutet werden. 

Eine andere Frage freilich ist, ob es bei den heutigen Verhältnissen 
möglich ist, alle Berichte über Verhandlungen vor Jugendgerichten zu 
vermeiden. Da die Vorliebe des Publikums für das Kriminelle bekannt 
ist und da gerade auch Verhandlungen vor den Jugendgerichten mitunter 
so gestaltet sind, daß Berichterstatter und Redaktionen auf die Bericht- 
erstattung über sie von ihrem Standpunkte aus Gewicht legen müssen, so 
durfte es heute nicht möglich sein, jede Berichterstattung über Jugend- 
gerichtsverhandlungen zu unterlassen. Ich würde es deshalb auch nicht 
für wünschenswert halten, daß etwa durch ein gesetzliches Verbot die 
Berichterstattung unmöglich gemacht würde. Die Folge wäre dann nur 
die, daß mehr noch als bisher die Berichterstattung über sensationelle Ver- 
brechen gepflegt würden. Dies würde aber weit größeren Schaden an- 
richten, als die heutige beschränkte Berichterstattung über die Verhand- 
lungen der Jugendgerichte, da doch, soweit sich beurteilen läßt, dieselbe 
fast immer in sachlicher Weise und aus rein sachlichen Gründen erfolgt. 

Bei den mir zu Gesicht gekommenen Zeitungsberichten über Verhand- 
lungen vor den Berliner Jugendgerichten ist mir wohltuend aufgefallen, 
daß alles vermieden worden war, was auf eine sensationelle Zuspitzung 
hinarıskäme, daß rein sachlich und objektiv kurz über das Ergebnis der 
Verhandlungen berichtet wurde und daß auch die Namen der Angeklagten 
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nicht genannt wurden. Es wäre höchst erfreulich, wenn die Bericht- 
erstattung über Verhandlungen vor den Jugendgerichten auch dié allgemeine 
Berichterstattung über Strafverhandlungen günstig beeinflussen würde, ähn- 
lich wie sich auch aus der Gestaltung der Verhandlungen vor den Jugend- 
gerichten und überhaupt aus den ganzen Besonderheiten des Strafverfahrens 
gegen Jugendliche sich höchst schätzenswerte Winke für die Reform des 
allgemeinen Strafverfahrens entnehmen lassen. 

Es ist mir höchst interessant, daß in einer kürzlich erschienenen aus- 
gezeichneten Arbeit über das Jugendgericht in Frankfurt a. M. meine Er- 
fahrungen, die sich auf Berliner Verhältnisse beziehen, bestätigt werden. 
Amtsgerichtsrat Allmenröder erkennt dort mit Dank an, daß die Presse 
von Anfang an die Ziele des Jugendgerichts in Frankfurt a. M. richtig ge- 
würdigt habe, daß sie der neuen Einrichtung nicht nur ihr regstes Inter- 
esse entgegengebracht, sondern, wenn immer sie an den Verhandlungen 
teilgenommen habe, sie in keinem Falle Berichte gebracht habe, die der 
Aufgabe des Jugendgerichts zuwidergelaufen wären; ein Name sei nicht 
genannt und auch sonst in der Form der Berichte alles vermieden worden, 
was den Jugendlichen hätte schädlich werden können. 

Es dürfte anzunehmen sein, daß auch in anderen Städten ähnliche 
günstige Erfahrungen gemacht worden sind und es wäre zu wünschen, 
daß künftig auch bei den allgemeinen Strafverhandlungen mehr noch als 
bisher von den Berichterstattern und Redaktionen alles geschieht, um zu 
vermeiden, daß die Berichte die Ziele des Strafverfahrens durchkreuzen. 


7. Gefühlsregungen eines Dreijährigen. 
Von Hugo Schmidt in Bremen. 


Obgleich das kindliche Gefühlsleben der psychologischen Forschung 
bedeutend mehr Schwierigkeiten bietet als die übrigen psychischen Vor- 
gänge, so ist es trotzdem nicht recht zu verstehen, weshalb so wenig 
Beobachtungsmaterial auf diesem Gebiete veröffentlicht wird. Dabei sehe 
ich ab von den elementaren Gefühlsreaktionen, besonders von den physio- 
logischen Begleiterscheinungen der sinnlichen Gefühlstöne, über die vieles 
Interessante bekannt ist, wenigstens, soweit die beiden ersten Lebensjahre 
in Betracht kommen. Es wäre sicher wünschenswert, wenn mehr als bis- 
her Tatsachenmaterial über die Gefühlsäußerungen der verschiedenen kind- 
lichen Altersstufen bekannt gegeben würde. Im folgenden soll ein kleiner 
Beitrag zeigen, daß bereits im 3. Lebensjahre deutliche Gefühlsregungen 
höherer Gattung zu beobachten sind. 

Es handelt sich um meinen körperlich gut entwickelten 3 jährigen 
Jungen, der im 13. Monat die ersten sicheren Schritte wagte und der be- 
züglich seiner sprachlichen Entwicklung normale Bahnen einschlug. Er 
ist zwar einziges Kind, hat jedoch genügend Gelegenheit gehabt, im Um- 
gang mit gleichalterigen Kindern seine körperlichen und geistigen Kräfte 
zu messen und zu üben. Von Krankheiten ist er bis jetzt gänzlich ver- 
schont geblieben. 
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An einem Nachmittage bin ich mit ihm allein zu Hause. Die Mutter 
ist vor einer Stunde weggegangen und hat ihm gesagt: »Ich bin bald 
wieder hier.« Der Junge hätte die Mutter am liebsten begleitet und ich 
habe einige Mühe, ibn bei guter Laune zu erhalten. Obgleich ich auf 
seine Lieblingsspiele bereitwillig eingehe uud ihm sogar kleine Soldaten- 
geschichten erzähle, wodurch er sonst von allem leicht abzulenken ist, 
hört er diesmal doch nicht recht zu. Seine immer wiederkehrende Frage 
»Wo bleibt nur Mutter« läßt mich über seine Gemütsstimmung nicht im 
Zweifel. Ich gehe deshalb mit ihm ans Fenster, und wir sehen uns nach 
Mutter um. Da er die Ersehnte auf der Straße nicht sieht, so treten 
ihm die Tränen in die Augen. Nun greife ich zu einem psychologischen 
Experiment. Ich zeige mich selbst recht besorgt und sage zu ihm: »Ach 
will denn Mutter immer noch nicht kommen. Sie ist nun schon so lange 
weg.« Sofort schlägt die Stimmung des Knaben um. Er wirft einen 
prüfenden Blick auf mein Gesicht und äußert im bewußt beruhigenden 
Tonfall: »Vater, hab doch keine Angst. Es dauert gar nicht mehr lange, 
dann ist Mutter wieder da. Wahrscheinlich ist die Elektrische kaput und 
Mutter muß gehen. 

Die Vorstellung des fremden Leids ist also imstande gewesen, die 
eigene Gefühlsunruhe bewußt zu unterdrücken und das passive Unbehagen 
zugunsten eines aktiven Kraftgefühls auszuschalten. 

Dieser psychische Ablauf war übrigens nicht momentan, er hielt 
während der nächsten 15 Minuten bis zur Rückkehr der Mutter stand. 

Die rechte Wertung solcher Erlebnisse vermag nicht zu unterschätzende 
Winke zu geben, welche Spiel- und Erzählstoffe für diese Kleinen zu ver- 
wenden sind. 


C. Zeitschriftenschau. 


Anormalenpädagogik. 
Massnahmen. 

Bartsch, Karl, Der Schulgarten gibt Stoffe für den Unterricht. Die Hilfsschule. 
6, 6 (Juni 1913), S. 160—163. 

Anweisungen, wie der Schulgarten für den Hilfsschulunterricht herangezogen 
werden kann. 

Schmidt, Wilhelm, Lebensvoller Rechenunterricht, das A und das O des Rechen- 
unterrichtes in der Hilfsschule — vor allem auf der Unterstufe. Die Hilfsschule. 
6, 7 (Juli 1913), S. 186—192. 

Vor allem ist dag Fingerrechnen zu pflegen. Es läßt sich mannigfach ge- 
stalten, um den Rechenunterricht möglichst lebensvoll zu gestalten. 

Rössel, Fritz, Zur Belebung des Rechenunterrichtes. Zeitschrift für die Behand- 
lung Schwachsinniger. 34, 1 (Januar 1914), S. 10—15. 

Mit »malen und rechnen« hat der Verfasser gute Erfahrungen gemacht: er 
läßt die Kinder einfache Gegenstände, nach Gruppen geordnet, zeichnen und die 

Preise daneben angeben. Dann wird zusammengezählt. Diese Art Rechnen er- 
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möglicht auch eine Feststellung, wie weit die Schüler zu praktischer Rechenarbeit 

imstande sind, und ein leichtes Erkennen der verschiedenen Rechentypen. 

Zieting, Der Kaufmannsladen im Rechenunterricht in der Hilfsschule. Die Hilfs- 
schule. VII, 4 (April 1914), S. 93—96. 

Bericht aus der Praxis über die unterrichtliche Verwendbarkeit eines Kauf- 
ladens in der Hilfsschule und über seinen unterrichtlichen und erziehlichen Wert. 
Bartsch, Karl, Vom Rechtschreibeunterricht in der Hilfsschule. Die Hilfsschule. 

VI, 12 (Dezember 1913). S. 319—334. 

Die Schüler müssen mit der Schreibweise der gebräuchlichsten Wörter ver- 
traut gemacht werden, wobei vom einfachsten auszugehen ist. Das Wort muß vor- 
geschrieben, vorgelesen und nachgelesen werden. Anschauen, lautieren, buchstabieren, 
abteilen, abschreiben! Zahlreiche Beispiele für die Praxis. 

Höxter, Richard, Die neuere Schriftbewegung. Blätter für Taubstummenbildung. 
26, 17 (1. September 1913), S. 264—266. 

Betont den Wert der künstlerischen Schrift für die Taubstummen, hauptsäch- 
lich im Hinblick auf den späteren Beruf. 

Kelley, Hugh, Methods used in teaching band instruments to defective children. 
The Training School. 10, 2 (April 1913), S. 17—20. 

Vor allem Anweisungen, schwachsinnigen Kindern einige Notenkenntnis bei- 
zubringen. 

Effelberger, J., Handfertigkeits-Unterricht, Haushaltungs-Unterricht, Fortbildungs- 
Unterricht. Blätter für Taubstummenbildung. Jg. 26, 20 (15. Oktober 1913), 
S. 311—318. 

Handfertigkeitsunterricht war in 90°, der befragten Taubstummenanstalten 
eingeführt, Haushaltungsunterricht in 25°/,, Fortbildungsunterricht in 61°/,. (Be- 
fragt waren 74 Anstalten.) 

Rössel, Fritz, Aus dem Werkstättenunterricht. Zeitschrift für die Behandlung 
Schwachsinniger. 34, 6 (Juni 1914), S. 122 —124. 

Aus der Unterrichtspraxis der Hilfsschule. Mit verschiedenen Abbildungen 
angefertigter Arbeiten (Gartenzaun, Turngeräte, Leiter, Gartenmöbel). 

Hövenyes, Anton, Zur Frage der Tonarbeit. Eos. X, 1 (Jänner 1914), S. 61—69. 

Neben allgemeinen Erörterungen wird ein Lehrstoff von über 350 Mustern 
geboten, der dann weiter durch methodische Winke ergänzt ist. 

Hartig, Nanny, Unsere Turnstunde. Zeitschrift für die Behandlung Schwach- 
sinniger. 34, 5 (Mai 1914), S. 107—108. 

Durch Klavierbegleitung läßt sich der Turnunterricht bei schwachsinnigen 
Kindern wesentlich erfreulicher gestalten. Beispiele dafür! 

Ungar, Anny, Das Turnen an unserer Anstalt. Heilpädagogische Schul- und 
Elternzeitung. V, 5 (Mai 1914), S. 73—77. 

Die Verfasserin hat im Asyl für schwachsinnige Kinder »Stephanıe - Stiftung« 
in Biedermannsdorf (Österreich) das schwedische Turnen mit entsprechenden Ab- 
änderungen eingeführt. Sie faßt das Turnen »als Ergänzung der geistigen Er- 
ziehung« auf. Die Übungen werden kurz besprochen. 

Ziegler, K., Die erste Unterrichtsstunde am Tag. Heilpädagogische Schul- und 
Elternzeitung. V, 4 (April 1914), S. 50—54. 

In einer fünfklassigen Idiotenanstaltsschule beginnt für jede Klasse an jedem 
Tage der Unterricht mit Rechnen. Man darf aber die Verteilung der Stunden vor 
allem bei Schwachsinnigen nicht allein vom Ermüdungswert abhängig machen; es 
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ıst vor allem die Ansprechbarkeit des Faches zu berücksichtigen. Es ist daher zu 
empfehlen, an der bisherigen Sitte festzuhalten, d. h. den Unterricht mit einem 
solchen Fache zu beginnen, in dem sich »der geistige Rapporte mit den Schülern 
am leichtesten herstellen läßt (Biblische Geschichte, Anschauungsunterricht, Er- 
eignisunterricht usw.). 


Damm, M., Was können wir aus dem Unterricht in Chemnitz- Altendorf lernen? 
Zeitschrift für die Behandlung Schwachsinniger. 33, 9 (September 1913), S. 183. 
bis 187. 

Vergleich des Unterrichts in der Landesanstalt in Chemnitz-Altendorf mit dem 
dänischer Schwachsinnigenanstalten: die Vorschule ist in Chemnitz auf breiterer 
Basis angelegt, die theoretischen Fächer treten mehr zurück, das Selbsttätigkeits- 
prinzip steht im Vordergrunde. Für dänische Verhältnisse läßt sich mancherlei aus 
Chemnitz lernen. 


Ziegler, Karl, Umgang mit normalen Kindern, ein nicht völlig außer acht zu 
lassender Faktor bei der Erziehung Schwachbefähigter. Heilpädagogische Schul- 
und Elternzeitung. IV, 11 (November 1913), S. 193—198. 

Die beste Vorschule für das praktische Leben bleibt für unsere Hilfsschul- 
kinder der Umgang mit normalen Kindern. Über allen Separationsbestrebungen 
darf man das nicht vergessen. Ziegler schlägt vor, ganz schwache Hilfsschulkinder 
in weitgehendstem Maße zu separieren; Hilfsschülern mit selbständigem Charakter 
gebe man Freiheit; Kinder mit zweifelhaften Anlagen lasse man unter Aufsicht 
mit normalen Kindern umgehen. Besonders gegen Ende der Hilfsschulzeit suche 
man den freien Gassenverkehr aller Hilfsschulkinder zu begünstigen. Auch die 
Separation darf nur ein Erziehungsmittel, keine prinzipiell durchzuführende Maß- 
nahme sein, und muß daher individualisierend gehandhabt werden. 


Erfahrungen und Gedanken einer Mutter über allerhand Fragen aus 
dem Anstfaltserziehungswesen für Schwachsinnige. Heilpädagogische 
Schul- und Elternzeitung. 4, 3 (März 1913), S. 54—59; 4 (April ?), S. 70—78; 
5 (Mai), S. 91—97; 6 (Juni), S. 112—118. 

Mitgeteilt und aufgezeichnet von einem Lehrer. Die Aufzeichnungen sind 
sehr lesenswert, da sie auf Dinge hinweisen, die von den Fachleuten nur zu oft 
gering geachtet oder übersehen werden. — Die Anstaltsvorsteber sollten hinsicht- 
lich der Zöglinge lieber zu wenig als zu viel versprechen. Paradevorführungen 
sollten unterbleiben. Die Personalbogen sind möglichst diskret zu behandeln. Kinder, 
bei denen nach längeren Unterrichtsversuchen die Prognose auf dauernde Erwerbs- 
unfähigkeit gestellt werden kann, sollten nicht weiter mit unterrichtlichen Be- 
mühungen gequält werden; man verwende die Zeit lieber zu körperlicher Aus- 
bildung. Die brieflichen Mitteilungen an die Eltern über ihre Kinder sollten indivi- 
dueller gehalten werden. Die Eltern müssen ein Bild davon bekommen, wie ihre 
Kinder gewöhnlich (nicht an offiziellen Besuchstagen) behandelt werden. Für An- 
bringung von Klagen müßten Möglichkeiten geschaffen werden. Die Auswahl der 
Kinder müßte einheitlicher erfolgen (nur eine Konfession in einer Anstalt!). Unter- 
bleiben sollte alle aufdringliche Reklame usw. 


Kellner, Die ärztliche Versorgung der Anstalten für Schwachsinnige und Epi- 
leptiker. Zeitschrift für die Erforschung und Behandlung des jugendlichen: 
Schwachsinns. VII, 1914, 5/6, S. 369—379. 

Kellner hat nichts dagegen, daß die Oberleitung entsprechender Anstalten 
nichtärztlichen Händen (am besten einem Geistlichen) anvertraut wird, wenn der 


C. Zeitschriftenschau. 281 


Arzt dem Direktor gleichgestellt ist und wenn im Vorstand durch einen Arzt (nicht 
den Anstaltsarzt) die ärztlichen und wissenschaftlichen Interessen vertreten werden. 
Die Angliederung von Schwachsinnigenanstalten an die Irrenanstalten hält Kellner 
aus triftigen Gründen für bedenklich. Die Vorbildung der Ärzte für Schwach- 
sinnigenanstalten erfolgte am besten in der Weise, das auf eine etwa zweijährige 
Assistenzarztarbeit an einem allgemeinen Krankenhaus mit besonderer Benutzung 
der chirurgischen und Augenpoliklinik eine einjährige Arbeit in einer Irrenanstalt 
folgt. Von dort könnte dann der Eintritt in die Schwachsinnigenanstalt erfolgen. 

Büttner, Georg, Vom ersten deutschen »heilpädagogischen Seminare. Eos. 9, 3 

(Juli 1913), S. 214—220. 

Die Arbeit ist besonders interessant, weil sie eine historische Zusammen- 
stellung der Forderungen nach einer derartigen oder ähnlichen Einrichtung auf dem 
Gebiete der Heilpädagogik bringt, wie sie jetzt Essen durch das heilpädagogische 
Seminar bekommen wird. 

Kirmsse, M., Die Bedeutung der Übung für die Entwicklung der Intelligenz 
Schwachsinniger. Eos. 9, 3 (Juli 1913), S. 223—226. 

In den Abnormenschulen ist bedauerlicherweise noch die Ausbildung des In- 
tellekts vorherrschend. Die Intelligenz der Schwachsinnigen ist durch die Lern- 
schule und durch die Arbeitsschule in organischer Verbindung zu entwickeln, wie 
das die Kinderkunde und die Praxis lehren. 

Berkhan, Oswald, Der neue Personalbogen. Die Hilfsschule. 6, 7 (Juli 1913), 
S. 192—196. 

Einige zum Teil kritische Bemerkungen zu dem in den preußischen Hilfs- 
schulen eingeführten Personalbogen, namentlich zu den Erläuterungen dazu. Der 
Aufsatz schließt mit einem Appell, den einheitlichen preußischen Personalbogen auch 
einheitlich im übrigen Deutschland einzuführen. 

Warburg, F., Der einheitliche Personalbogen für die preußischen Hilfsschulen. 
Die Hilfsschule. VI, 11 (November 1913), S. 294—296. 

Bemerkungen zu dem durch ministerielle Verfügung vom 4. Januar 1913 für 
Preußen eingeführten Hilfsschul- Personalbogen. Der Bogen bedarf einer gründ- 
lichen Umarbeitung. Dem praktischen Bedürfnisse tragen schon bestehende Personal- 
bogen besser Rechnung. 

Der einheitliche Personalbogen für die preußischen Hilfsschulen. Die 
Hilfsschule. VII, 1 (Januar 1914), S. 12—15. 

Weist eine Kritik Warburgs an diesem Bogen zurück und meint, daß der 
Bogen alle Abänderungsvorschläge, die auf Vereinfachung hinzielten, nach Möglich- 
keit erfüllt habe. 

Pulzer, Franz, Schulnachrichten und Zeuguisse an Hilfsschulen. Heilpädagogische 
Schul- und Elternzeitung. V, 6 (Juni 1914), S. 98—103. 

Zensuren haben in der Hilfsschule keinen Wert. Statt dessen muß der 
Personalbogen ergänzend eintreten. Die Ausstellung von Entlassungszeugnissen 
nach dem Muster der Volks- und Bürgerschulzeugnisse muß als vorschriftswidrig 
erscheinen, oder aber es müßte der Begriff Hilfsschule darin besonders klar gestellt 
und hervorgehoben werden. Statt dessen soll die Hilfsschule lieber nur Abgangs- 
zeugnisse ausstellen. (Ob mit dieser begrifflichen Scheidung im gewöhnlichen Leben 
viel gewonnen ist?) 

Geelhaar, A., Das Fortlaufen und Schulschwänzen schwachsinniger Kinder. Heil- 
pädagogische Schul- und Elternzeitung. 4, 10 (Oktober 1913), S. 173—174. 
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Die Ursachen sind nach des Verfassers Ansicht nicht immer in kramkhaften 
Zuständen zu suchen. Über die Therapie soll der Arzt entscheiden. Vor allem ist 
eine Kräftigung der Gesamtkonstitution anzustreben. 

Guggenheim, Ernst, Schulschwänzer. Zeitschrift für Kinderpflege. IX, Januar 
1914, S. 1—2. 

Für nicht ganz normale Kinder ist unter Umständen mit schulärztlicher Er- 
laubnis ein freier zwangloser Schulbesuch angebracht, durch den das Kind an die 
Schule gewöhnt wird. 

Büttner, Georg, Bestrebungen zum Schutze geistig Minderwertiger in der deut- 
schen Rechtspflege und ihr Erfolg. Eos. 9, 2 (April 1913), S. 102—106. 

Nach dem Vorentwurf zum neuen deutschen Strafgesetzbuch soll verminderte 
Zurechnungsfähigkeit als strafmildernd eingeführt werden. Das ist ein erfreulicher 
Erfolg der mapnigfachen Bestrebungen in dieser Richtung. 

Mangelsdorf, G., Über die innerliche Anwendung von Brompräparaten ins- 
besondere bei der Epilepsie. Zeitschrift für die Erforschung und Behandlung 
des jugendlichen Schwachsinns. VI, 1—3, 1913, S. 117—200. 

Die Arbeit gibt die bisher fehlende Übersicht über die Gesamtpharmakologie 
des Broms. Es werden besprochen: die Präparate; die pharmakologische resp. In- 
toxikationswirkung; Indikationen, Anwendungsarten, therapeutische Erfolge; Auf- 
speicherungs-, Ausscheidungs- und Bromchlorfragen. Den Schluß bildet eine Über- 
sicht über die Prinzipien der verschiedenen Bromnachweismethoden. 
Löwenstein, Kurt, Elektrodiagnostik und Elektrotherapie und ihre Auwendung 

im Krüppelheim. Zeitschrift für Krüppelfürsorge. 6. 2 (Mai 1913), S. 94—110. 

Ohne auf Einzelheiten einzugehen, wird eine Übersicht über das ganze Gebiet 
gegeben. Nur der Arzt darf Elektrodiagnostik und Elektrotherapie anwenden und 
ausüben. 

Würtz, Hans, Krüppeltum und Lebensfreude. Zeitschrift für Krüppelfürsorge. 
6, 2 (Mai 1913), S. 88—93. 

Der Krüppelpädagog muß in ganz besonderem Maße Erzieher zur Freude sein, 
was gleichbedeutend ist mit Erzieher zu größerer Kraft. Vor allem ist dafür zu 
sorgen, daß die sozialen Neigungen des Einzelnen sich mit Erlebnissen gesunder 
Freude verbinden, um so zu sozial-ethischer Betätigung zu führen. 


Förster, Zentralisation der Krüppelarbeitsstätten. Zeitschrift für Krüppelfürsorge. 
6, 2 (Mai 1913), S. 153—155. 

Verfasser tritt ein für ein Zusammenschließen der einzelnen Krüppelarbeits- 
stätten zu einer Zentralstelle. Wünschenswert wäre die Bildung von sechs der- 
artigen Zentralstätten für Deutschland. Daneben bliebe es den einzelnen Anstalten 
unbenommen, eigene Ausbildungswerkstätten zu schaffen. Die Vorteile einer der- 
artigen Zentralisation sind ohne weiteres klar. 

Würtz, Hans, Die Selbsttätigkeit als Prinzip in der Krüppelerziehung. Zeitschrift 
für Krüppelfürsorge. 6, 3 (August 1913), S. 182—199. 

Die Selbsttätigkeit ist Ziel der Erziehung und zugleich Erziehungsmittel. Den 
Krüppel zur Selbsttätigkeit zu bewegen, ist bei seiner Passivität nicht immer leicht. 
Nötig ist zur Erreichung des Zieles größte Individualisierung; daher sollen die 
Klassen nicht mehr als 20 Zöglinge zählen. 

Würtz, Hans, Alkoholfreie Krüppelerziehung. Zeitschrift für Krüppelfürsorge. 
Bd. 6, 4 (Oktober 1913), S. 273—283. 
Der Alkoholismus ist auch am Krüppeltum engbeteiligt. Die Krüppelfürsorge 
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muß immer mehr soziale Hygiene werden, Regenerationsarbeit. Diese wird am 
besten und am meisten von der Enthaltsamkeitsbewegung geleistet. Unterrichtlich 
muß der Krüppelerzieher überall gegen den Alkohol Front machen. Vor allem 
muß aber auch der Alkohol vollständig aus den Krüppelheimen verbannt werden. 


Resmark, Th., Die Krüppelfürsorge in Schweden. Zeitschrift für Krüppelfürsorge. 
6, 3 (August 1913), S. 214—226. 

In Schweden traten in den letzten Jahren fürchterliche Kinderlähmungs- 
epidemien auf (1911 wurden 3520 Fälle, 1912 4047 Fälle von akuter Kinderlähmung 
gemeldet). Das gab Anlaß zum Ausbau der Krüppelfürsorge. Die einzelnen An- 
stalten werden besprochen. Im April 1911 wurde ein Zentralkomitee der schwedi- 
schen Krüppelanstalten gegründet. Auch ein Verein für Bekämpfung der Kinder- 
lähmung hat sich gebildet. 


Nitzsche, Reinhold, Die sächsische Krüppelfürsorge und das Leipziger Heim 
für gebrechliche Kinder. Zeitschrift für Krüppelfürsorge. 6, 3 (August 1913), 
S. 227—237. 

Die ersten Anfänge der Krüppelfürsorge in Sachsen datieren aus dem Jahre 
1882. Heute stehen 310 Betten für verkrüppelte Heimkiuder zur Verfügung. 1906 
wurden aber bereits in Sachsen 9931 krüppelhafte Kinder unter 14 Jahren gezählt, 
von denen 856 anstaltsbedürftig waren. — Das Leipziger Humanitasheim wurde 
1909 begründet; es kann jetzt 70 Kinder aufnehmen. Für einen Neubau ist bereits 
der Platz vorhanden; ehe damit begonnen wird, soll eine Zählung der Krüppel im 
Regierungsbezirk Leipzig veranstaltet werden; es darf angenommen werden, daß 
das Heim für 300—400 Kinder reichen muß. Nitzsche regt erneut wieder an, für 
nicht heimbedürftige Kinder besondere Tagesschulen zu schaffen. — Bemerkenswert 
ist der Ersatz der Bezeichnung »krüppelhaft« durch »gebrechlich« ; beide Begriffe 
decken sich zwar nicht ganz, doch ist der letztere entschieden als menschlicher 
vorzuziehen. 

Mark, Hanna, Gesellschaftskrüppeltum und Kinderhlödigkeit. Zeitschrift f. Kinder- 
pflege. VIII, Dezember 1913, S. 296—298. 

Im wesentlichen läuft der Aufsatz hinaus auf eine Forderung von Nachhilfe- 
stunden im Turnen für ungeschickte Kinder, die unter ihrer Ungeschicklichkeit in 
der Gesellschaft manches zu leiden haben. 


Reinicke, Psychologische Bemerkungen über das Stottern. Zeitschrift für Philo- 
sophie und Pädagogik. 20, 11 (August 1913), S. 501—506. 

Der Verfasser bemüht sich zu zeigen, wie sich von den Grundsätzen Her- 
bartischer Psychologie aus ein Verständnis für das Stottern gewinnen läßt und wie 
Herbart bereits in seinen Maßregeln der Kinderregierung den richtigen Weg ge- 
wiesen hat für die erzieherischen Aufgaben gegenüber dem stotternden Kinde. 
Rothe, K. C., Sonder-Elementarklassen für sprachkranke Kinder. Neue Bahnen. 

XXV, 8 (Mai 1914), S. 376—377. 

Eine derartige Klasse wurde im Schuljahr 1913/1914 in einer Knabenvolks- 
schule Wiens eingerichtet. Sie nimmt Kinder mit verzögerter Sprachentwicklung 
oder mit Sprachfehlern und bei mangelnden Schwerhörigenklassen auch Schwer- 
hörige auf. Dem Lehrer muß ein erfahrener Spezialarzt zur Seite stehen. Der 
Lehrer selbst muß mit Pathologie, Ätiologie und Therapie der Sprachkrankheiten 
gut vertraut sein. 

Wehle, R. G., Gehörprüfung bei schulisch unentwickelten Kindern. Zeitschrift für 
die Behandlung Schwachsinniger. Jg. 33, 10 (Oktober 1913), S. 204—208. 
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Beschreibung eines Verfahrens, durch Ausnutzung des Spieltriebes des Kindes 
zu einer neuen Gehörprüfungsmethode zu gelangen. — Das Vertahren wurde vom 
Verfasser früher schon beschrieben, wird sich aber wohl kaum eher einbürgern, als 
bis die dazu nötigen Apparate in richtiger Zusammenstellung käuflich zu haben sind. 
Schuknecht, Spezialseelsorge an Gehörlosen und Gehörschwachen, eine zukunfts- 

volle Arbeit. Blätter für Taubstummenbildung. Jg. 26, 20 (15. Oktober 1913), 
S. 307—310. 

Es ist wünschenswert, daß für die Taubstummenseelsorge besondere Seelsorger 
angestellt werden. 

Brettschneider, E., Welche Gesichtspunkte sind bei der Aufstellung eines Lehr- 
plans für Schwerhörigenschulen zu beachten? Die Hilfsschule. VII, 1 (Januar 
1914), S. 17--22. 

Der Lehrplan soll unter Bezugnahme auf den Volksschullehrplan den Bedürf- 
nissen der Schwerhörigen Rechnung tragen. Der Unterricht in Realien darf nicht 
zu früh einsetzen. Artikulation, Akustische Übungen und Absehen sind besonders 
zu pflegen. Handfertigkeitsunterricht ist durchaus unentbehrlich; im Gesangunter- 
richt möchte der Verfasser dagegen kein verbindliches Fach sehen. 

Brauckmann, K., Die Schwerhörigenschule. Blätter für Taubstummenbildung. 
26, 15 (1. August 1913), S. 225—231; 16 (15. August), S. 245—254. 

»Die besondere Schule für schwerhörige Kinder ist eine Notwendigkeit, wenn 
wir nicht Kinder mit gesundem Gehirn auch weiterhin dazu verurteilen wollen, hin- 
sichtlich ihrer Lebensbetätigung und ihrer Anteilnahme am Allgemein-Menschlichen 
das Los der Schwachsinnigen zu teilen.«e Die Aufgaben der Schwerhörigenschule 
werden kurz angegeben. B. wendet sich vor allem dagegen, »die Schwerhörigen- 
klassen als Anhängsel der Hilfsschule zu betrachten«. Mit dieser habe der Schwer- 
hörigenunterricht ganz und gar nichts zu tun. P 
Lindner, Rudolf, Vom Werte der Erfahrung, der Geschichte und des Experi- 

ments für den Taubstummenunterricht. Blätter für Taubstummenbildung. 26, 17 
(1. September 1913), S. 257—262. 

Im wesentlichen Polemik gegen Knauf. Vor allem wird dabei auf den Wert 
des Experiments für den Taubstummenunterricht hingewiesen. 

Knüpfer, O., Vom rationellen Betriebe des Taubstummenunterrichts. Blätter für 
Taubstummenbildung. 26, 7 (1. April 1913), S. 99—106; 8 (15. April), S. 120 
bis 125; 9 (1. Mai), S. 129—134; 10 (15. Mai). 

Beitrag zur Lehrplanfrage. 
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Trüper, J., Zeitfragen. »Beiträge z. Kinderforschung u. Heilerziehung.« Heft 80. 
35 S. Langensalza. Hermann Beyer & Söhne (Beyer & Mann), 1911. Preis 0,50 M. 
Unter dem Titel »Zeitfragen«e faßt Trüper Abhandlungen zusammen, in 
denen er zu aktuell gewordenen pädagogischen Fragen Stellung genommen hat. 
Ich muß es mir leider versagen, im Rahmen einer kurzen Rezension ausführlich 
auf sie einzugehen, und mich mit dem Herausschälen der Grundgedanken begnügen. 
Ich weise aber darauf hin, daß sie dauernden Wert haben, da in ihnen grund- 
sätzliche Anschauungen dargelegt sind. 
In der ersten Abhandlung äußert sich Trüper zur staatsbürgerlichen Er- 
ziehung der Jugend. Manche Schulreformer suchen dieser Forderung gerecht zu 
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werden, indem sie die Schule als einen Staat, die Schüler als Bürger dieses Staates 
auffassen. Diese Bestrebungen müssen ihren Zweck verfehlen, da sie Unmögliches 
zu erreichen suchen. Von der Schule kann nur Pflege des Gemeinsinnes verlangt 
werden, »soweit es im Begriff der Schule und nicht in dem des Staates, der Kirche, 
der Gemeinde, der Familie usw. liegt«. In der Abhandlung »Die freie Wissenschafte 
spricht der Verfasser im Anschluß an den von unserem Kaiser gelegentlich der 
Jubelfeier der Berliner Universität zum Ausdruck gebrachten Willen, Anstalten ins 
Leben zu rufen, »die über den Rahmen der Hochschulen hinausgehen und, un- 
beeinträchtigt durch Unterrichtszwecke, aber in enger Fühlung mit Akademie und 
Universität, lediglich der Forschung dienen,« den begründeten Wunsch aus, daß 
auch eine Anstalt gegründet werde, die sich zum Wohle der deutschen Kinder und 
der deutschen Jugend der Erforschung von Fragen der Pädagogik und ihrer Hilfs- 
wissenschaften widmen möge. 

Zu einem gleichen Wunsche führen den Verfasser Betrachtungen, welche er 
aus Anlaß der Mißgriffe, die in letzter Zeit in einigen Korona- Treieiungehnstalisn, 
vorgekommen sind, über die Ausbildung des Erzieherpersonals anstellt. Er fordert 
mit großem Nachdrucke die Anstellung entsprechend vorgebildeter Erzieher. Hierzu 
werden wir aber erst kommen, wenn in maßgebenden Kreisen eine andere Auf- 
fassung über die erziehliche Seite des Fürsorgeerziehungsgesetzes Platz greift. Diese 
aber hat wieder eine andere Auffassung über Jugendkunde und Jugenderziehung zur 
Voraussetzung. Eine solche zu vermitteln, ist ein Institut für die pädagogische Wissen- 
schaft notwendig, das »die geeignetsten Wege für die Behandlung unserer gefährdeten 
oder schon verbrecherisch gewordenen Jugend« kennen lehrt. 

In einer weiteren Abhandlung beklagt Trüper die Ausschaltung des Laientums, 
verlangt die Mitwirkung desselben auf den verschiedenen Gebieten der Wissenschaft und 
des öffentlichen Lebens, vor allem auf dem Gebiete der Jugendkunde und Jugendfürsorge. 

Danzig-Langfuhr. Franz Matschkewitz. 


Hellwig, Dr. A, Kind und Kino. In den Beiträgen zur Kinderforschung und 
Heilerziehung, Heft 119. Langensalza, Hermann Beyer & Söhne (Beyer & Mann), 
1914. 147 S. 2,40 Mark. 

Von allen Kinofragen hat die Stellung des Kinematographen zur Jugend- 
erziehung die Geister am lebhaftesten erregt, und das mit Recht; denn ohne Frage 
sind zwischen beiden nicht wenige wichtige, beachtenswerte Beziehnngen vorhanden. 
Das vorliegende Buch bietet sich für das Gebiet als Führer an, und zwar als 
Führer, dem man sich voll und ganz anvertrauen kann. Hellwigs Monographie 
»Kind und Kino« faßt alles bisher Erörterte in einer Vollständigkeit und sachlich 
klaren Auffassung und Darstellung zusammen, wie ich das in keiner anderen den 
vorliegenden Gegenstand behandelnden Schrift gefunden habe. 

Der Verfasser ist wie wenige in dem Stoffe zu Hause. Es steht ihm nicht 
nur die Kenntnis der umfangreichen Literatur des In- und Auslandes zu Gebote; 
er vereinigt auch in sich in glücklicher Weise die zu fruchtbarer Behandlung der 
Einzelfragen nötigen Vorbedingungen: feines Verständnis für pädagogische Be- 
urteilung paart sich mit eingehender Kenntnis der rechtlichen Seiten der Fragen 
(Verfasser ist Jurist). Die vielseitige Beschäftigung mit dem Problem »Kind und 
Kino« hat den Verfasser zu klarer begrifflicher Durcharbeitung geführt. Ich er- 
innere nur an die für eine klare Beurteilung der Einwirkung auf die Jugendpsyche 
wichtige Einteilung des Schundfilms in verrohende, kriminelle und sexuelle, an die 
Scheidung in Wirkungen, die sich aus den Films, in Wirkungen, die sich im all- 
gemeinen aus den kinematographischen Vorführungen ergeben, und in Neben- 
wirkungen, die mit dem Besuch überhaupt zusammenhängen. Wichtig sind diese 
begrifflichen Unterscheidungen deshalb, weil nur auf diesem Grunde eine klare 
Scheidung der Repressivmaßnahmen erfolgen kann. — 

Eine kurze Übersicht möge die Überschriften der Abschnitte bieten. 

Abschnitt 1: Statistisches über den Kinobesuch durch Schulkinder. 

Abschnitte 2—4: Die Einwirkungen auf das Kind. 
Die besonderen Wirkungen der Schundfilms. 
SonstigeWirkungen kinematographischer Vorführungen auf Kinder. 
Nebenwirkungen des Kinobesuchs durch Kinder. 


286 D. Literatur. 





Abschnitt 5: Repressivmaßnahmen zum Schutze der Jugendlichen gegen die Ge- 
fahren der Kinotheater. (Beschränkung des Kinobesuchs, Schulverbot — 
Filmzensur.) 

Abschnitt 6: Sonstige Maßnahmen (Jugendvorstellungen, kinematographischer 
Unterricht). 

Abschnitt 7: Ausblick in die Zukunft. 

Beim Lesen habe ich mit Freuden feststellen können, daß der Verfasser so 
ganz auf volkserzieherischem Standpunkt steht, von da aus urteilt und die Gegen- 
maßregeln vorschlägt, die um so wertvoller sind, da sie gleichzeitig die Probe ju- 
ristischer Beurteilung bestanden haben. Die polizeilichen Kinderverbote hält Hell- 
wig für rechtsgültig trotz der Einwände, daß durch sie der Grundsatz der Gewerbe- 
freiheit verletzt werde und daß sie in unzulässiger Weise in das elterliche Erziehungs- 
recht eingriffen. Im einzelnen auf die sehr lesenswerte, vorsichtig im Urteil ab- 
gewogene Schrift einzugehen, würde zu weit führen. Hellwigs Monographie halte 
ich für das Beste, was über den Gegenstand bisher erschienen ist und versäume 
deshalb nicht. Eltern und Lehrer auf die wertvolle Schrift aufmerksam zu machen. 
Sie gehört als Handbuch vor allem in die Bibliotheken der Jugendschriftenausschüsse, 
die ja die Kinofrage zumeist in ihren Arbeitsplan aufgenommen haben. 

Jena, 0. Götze. 


Meyer, Friedrich, 32 Biblische Geschichten erzählt nach den stilistischen 
Forderungen des Märchens für die Unterstufen ev. Hilfs-, Volks- und Sonntags- 
schulen. Kiel u. Leipzig, Lipsius & Tischer, 1910. 70 Seiten. Preis geb. 0,60 M. 

Das Werkchen ist im Sinne neuerer Bestrebungen geschrieben. 

Im Vorworte setzt sich der Verfasser mit der pädagogischen Richtung aus- 
einander, welche »die biblischen Geschichten, besonders die des Alten Testamentes, 
vom Gebrauche auf der Unterstufe« ausschließen »und an ihrer Stelle Märchen usw. 
als zweckdienlichere Stoffe« benutzen möchte. Er ist für Beibehaltung, das ist 
erfreulich. 

Durch Vergleich von biblischer Geschichte und Märchen kommt der Verfasser 
zu folgendem Ergebnisse: »Wenn der Stoff der biblischen Geschichte der beste ist, 
und das Märchen die geeignetste Form hat, dann werden wir am ehesten das Richtige 
treffen, wenn wiı die Prinzipien des Märchenstils auf die biblische Geschichte an- 
wenden.« Sie »bleibt biblische Geschichte in einem dem Märchen ähnelndem Ge- 
wande«. 

Meyer stellt vier wesentliche Merkmale des Märchenstils fest: »lückenloser 
Fortschritt, Situationsmalerei, dramatische Bewegung und kindlich einfache Sprache«. 

In dem praktischen Teile zeigt der Verfasser, wie er sich die Verwirklichung 
seiner Forderungen denkt. Hierzu einige Bemerkungen. 

Es gehört pädagogischer Takt und Selbstzucht dazu, um die biblischen Stoffe 
im Sinne des Verfassers den Kleinen zu bieten. Immer ist zu bedenken, daß sich 
bei diesen das religiös-erbauende und das pädagogisch-psychologische Moment gegen- 
überstehen und, daß bei einseitiger Betonung des einen das andere zurückgedrängt 
wird bezw. werden muß. Gleichzeitig muß beachtet werden, daß beide nicht neben- 
geordnet sind, sondern, daß das religiös-erbauende dem anderen übergeordnet ist. 
Nur dann ist es möglich, dem Stoffe eine seiner Eigenart entsprechende Behandlung 
zuteil werden zu lassen. 

Eine Beeinträchtigung kann schon durch die sprachliche Gestaltung stattfinden. 
Die Sprache soll kindlich einfach sein. Trotzdem braucht man noch nicht so weit 
zu gehen, wie an manchen Stellen der Verfasser. Redensarten, Plattheiten, Dar- 
stellungen, die den zugrunde liegenden Verhältnissen nicht immer vollkommen zu 
entsprechen scheinen, würde ich gern missen. Es ist meines Erachtens nicht 
immer gut, dem geistigen Standpunkte des Kindes gar zu viel Entgegenkommen zu 
zeigen. Manche Stoffe verlangen geradezu eine ihnen eigene Sprache. In diese ein- 
zuführen, möchte auch auf der Unterstufe nicht versäumt werden. Sollte sich aber 
— im Hilfsschulunterrichte dürfte das vorkommen — eine derartige methodische 
Maßnahme nötig machen, dann halte ich eine andere methodische Stufe für geeigneter. 

Begrüßen würde ich, wenn die Geschichten gegliedert wären. Der Verfasser 
hat zwar die Auffassung, daß die Kinder die Geschichten in dieser breiten Form 
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wiedergeben können, doch meine Praxis in der Hilfsschule scheint mir hier recht 
zu geben. Besser geistig zu verarbeiten und zu behalten sind doch die kürzeren 
Darbietungen. Wenn der Beweis zu dieser Behauptung auf Grund der Erfahrung 
mit Märchen geführt wird, so möchte ich nur erwähnen, wenn Märchen und biblische 
Geschichte so verschieden sind, daß die Möglichkeit einer gleichen Reproduktion 
mir fraglich erscheint. »Situationsmalerei«e und »dramatische Bewegung« fordern auf 
diesem Gebiete ein ausgereiftes pädagogisches Können. Nicht allen Gedankengängen 
in diesem theoretischen Teile vermag ich mich anstandslos anzuschließen. 

Vielleicht regen diese Bemerkungen an, das Büchlein nach dieser Seite hin zu 
prüfen, besonders wenn es sich um eine eventuelle Einführung handeln sollte. Dann 
aber müßte der theoretische Teil vielleicht ausfallen und die Titelseite eine kleine 
Anderung erfahren. Für die Hand der Kinder erscheint mir die grundlegende Aus- 
einandersetzung pädagogischer Fragen nicht geeignet. 

Meuselwitz S.-A. Hilfsschullehrer Oskar Zeißler. 


Murtfeld, Wilhelm, Religionsbuch für Hilfsschulen. Frankfurt a. M. und 
Berlin, Moritz Diesterweg, 1914. 80 Seiten. Preis 0,90 M. 

Der Verfasser bietet in diesem Werke die biblischen Geschichten in einer dem 
geistigen Standpunkte des Hilfsschülers entsprechenden Form. Die einzelnen Ab- 
schnitte handeln: 1. Von den Kindern Israel. [a) Die ersten Geschichten. b) Ge- 
schichten von Abraham, Jakob und Joseph. c) Geschichten von Moses. d) Ruth, 
David, Salomo.] 2. Von Jesu. [I. Von dem kleinen Jesuskinde. II. Von Jesus Arbeit. 
a) Jesus erzählt Geschichten. b) Jesus tut Wunder. III. Von Jesus Leiden, Sterben 
und Auferstehen.] 3. Von Paulus und Bonifazius. 4. Von Luther. Als Lernstoffe 
sind angeführt: Der kleine Katechismus Luthers. Bibelsprüche. Gesänge und Ge- 
sangverse. Gebete. 

Die Schwierigkeiten, die hierbei zu überwinden sind, liegen teils in der den 
religiösen Stoffen spezifischen Eigenart, teils in der geistigen Verfassung des Hilfs- 
schülers. Darum werden an ein Religionsbuch für Hilfsschüler ganz besondere An- 
forderungen gestellt. Handelt es sich doch darum, die Geschichten sprachlich so 
darzustellen, daß sie vom Kinde verstanden werden, ohne dabei von ihrer sprach- 
lichen Kraft usw. einzubüßen. Das biblische Geschichtsbuch soll auch für den Hilfs- 
schüler nicht nur ein Schulbuch, sondern ein Lebensbuch sein. 

Diese Auffassung hat auch der Verfasser gehabt. Nur scheint er mir in der 
sprachlichen Darstellung dem Kinde gegenüber zuviel Entgegenkommen zu zeigen. 
Das zeigt sich besonders in dem Teile, da alttestamentliche Geschichten behandelt 
werden. Ich sehe von Einzelheiten ab. Sprachliche Wendungen: z. B. dialektische 
Redewendungen, Ausdrücke, die dem alltäglichen Leben des Kindes entlehnt sind; 
Begriffe, deren sachlicher Hintergrund mit den damaligen Verhältnissen nicht über- 
einstimmt und geeignet erscheinen, den Geist des religiösen Stoffes zu beeinträchtigen, 
dürften vielleicht besser in der methodischen Behandlung Verwertung finden oder 
ganz fortfallen.. Aus diesem Grunde hätte ich gern manchen charakteristischen 
Ausspruch wörtlich angeführt gesehen. Doch das sind Auffassungen; sie können 
den Wert des brauchbaren Büchleins nicht schmälern. 

Meuselwitz S.-A. Hilfsschullehrer Oskar Zeißler. 


Murtfeld, Wilhelm, Fibel für Hilfsschulen. Frankfurt a. M., Moritz Diester- 
weg, 1914. Preis geb. 0,90 M. 

Der auf dem Hilfsschulgebiete bekannte Verfasser bietet erst die kleine 
Schreibschrift, dann die kleine Druckschrift und schließlich eine allmähliche Ein- 
führung der großen Druckbuchstaben. Der Lesestoff macht gelegentlich mit einigen 
schwierigen Lautverbindungen bekannt und bringt die Einführung mit Dehnung und 
Kürzung. — Die Bekanntschaft mit den einzelnen Lauten soll durch einfache, von 
dem Kind leicht nachzumalende Einzelbildchen erfolgen. Im Zusammenhang mit 
Laut und Bild sind eine Anzahl andere angegeben, zuweilen auch kleine Skizzen, 
die zu sprachlichen Übungen leicht verwertet werden können. Jede Seite bildet ein 
einheitliches Ganze; z. B. ä — Ähre, Rechen, Sense, Sichel, Ahrenfeld mit stehen- 
dem, liegendem und in Puppen aufgestelltem Getreide. Die Reihenfolge der Laute 
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scheint mir gut. Aus methodischen Gründen konnte bei b-d-g und ähnlichen eine 
Anwendung derselben im Auslaut schon hier stattfinden. Die Laute »ö« und >üs, 
die bei Einführung der Lesetechnik aus mancherlei Gründen eine bevorzugte Roile 
spielen, konnten weiter vorn auftreten. Diejenigen Wörter innerhalb der kleinen 
Schreibschrift, die eigentlich mit großen Anfangsbuchstaben geschrieben werden, 
hätten meines Erachtens hier möglichst vermieden werden können oder müßten 
später noch einmal auftreten; denn die Fibel dient ja auch dazu, die Elemente der 
Rechtschreibung zu geben. — Was den Lesestoff betrifft, so muß gesagt werden, 
daß der Verfasser die Erkenntnisse neuzeitlich praktischer Pädagogik verwirklicht 
hat: dem Leben des Kindes entnommen, kleine zusammenhängende Ganze, dem 
Verständnis der Kleinen entsprechend, der kindlichen Sprachkraft angepaßt, zum 
Erzählen herausfordernd und damit die Reproduktionsfähigkeit der kiementaristen 
fördernd. Der Druck ist für die zuweilen an Sehdefekten leidenden Hilfsschüler 
kräftig und groß. 
Meuselwitz S.-A. Hilfsschullehrer Oskar Zeißler. 


Merkbuch über die körperliche Beschaffenheit und über die geistige 
Entwicklung des Schülers. Berlin W. 35, Elwin Staude (Erich Staude), 
1914. 16 Seiten. Preis 20 Pf. Von hundert Exemplaren an Preis 15 Pf. 

Das Merkbuch soll eine Brücke zwischen Elternhaus und Schule schlagen. 

Von wem es ausgearbeitet ist, wird nicht angegeben. Dies und jenes ist aus den 

vorhandenen Büchern übernommen. £s bleibt aber weit zurück hinter dem Trüper- 

schen Personalienbuch (Langensalza, Hermann Beyer & Söhne [Beyer & Mann.]) 

Wichtige Fragen fehlen ganz. Will man schon einmal an Stelle des Personalien- 

bogens ein Buch einführen, so verdient das Trüpersche entschieden vor diesem 

den Vorzug. 


Jena. Karl Wilker. 


Großmann, P. E. Maximilian, The study of individual children. The 
National Association for the Study and Education of Exceptional Children, Plain- 
field N. J., 1912. 74 Seiten. Preis 60 c. 

Der Verfasser ist den Lesern dieser Zeitschrift nicht unbekannt; besonders 
seine Klassifikationsversuche kaben auch in Deutschland Beachtung gefunden. Die 
Arbeit ist als Beitrag gedacht zur Lösung der Frage nach der geistigen und auch 
der physischen Entwicklung des Kindes. Langjährige praktische Erfahrungen spürt 
man aus diesem Werke. Auf jedes einzelne Kind wird vielleicht eine derartige 
umfangreiche Analyse niemals angewandt werden. Als Anleitung aber verdient die 
Arbeit weiteste Beachtung auch bei uns. Das Buch ist übrigens nicht direkt für die 
Eintragungen bestimmt, sondern als Muster. 

Jena. Karl Wilker. 


Krenberger, S., Itards Berichte über den Wilden von Aveyron. Wien, 
Karl Graeser & Cie., 1913. 72 Seiten. Preis 2 M. 

1908 hat Krenberger diese Berichte zum ersten Mal in seiner »Eos« deutsch 
veröffentlicht. Es ist dankenswert, daß er diese Übersetzung jetzt noch weiteren 
Kreisen zugänglich macht, nicht allein um des historischen Interesses willen, das 
man diesen Berichten entgegenbringt, sondern vor allem deshalb, weil in der Anor- 
malenpädagogik die ersten Anfänge unter Seguin und Itard erncute Bedeutung 
zu gewinnen scheinen. Die eigentliche Übersetzung wird durch kurze orientierende 
Vorbemerkungen und durch eine knappe Biographie Itards eingeleitet. Die Über- 
setzung läßt nichts zu wünschen übrig. 


Jena. Karl Wilker. 





Verantwortliche Schriftleitung für Abhandlungen und Mitteilungen: Dir. J. Trüper, 
Sophienhöhe b. Jena; für Zeitgeschichtliches, Zeitschriftenschau und Literatur: 
Dr. Karl Wilker, Jena, Weißenburgstraße 27. 


Druck von Hermann Beyer & Söhne (Beyer & Mann) in Langensalza. 
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A. Abhandlungen. 


1. Der grosse Krieg im Urteile der Jugend. 
Von 
Hans Plecher, München. 


Der Krieg beherrscht zurzeit das ganze Denken unsrer Nation. 
Nein, noch mehr! Das ganze Sinnen und Trachten und Fühlen und 
Wollen fast der ganzen Welt. 

Wissenschaft und Technik stehen zum großen Teil im Dienste 
des wilden Völkerbrandes. Ernste Gelehrte sitzen in ihren Arbeits- 
stätten und studieren und versuchen, wie sie neue Mittel erfinden, 
alte verbessern können, die den grausamen Zweck verfolgen, dem 
Massenmord zu dienen, und doch wiederum den schönen, den Krieg 
abzukürzen und einem Ende zuzuführen. Die Industrie, auch soweit 
sie vordem im Dienste friedlicher Entwicklung stand, stellt ihre ganze 
Arbeitsleistung darauf ein, das Heer und Volk mit all dem zu ver- 
sehen, was eben zum Kriegführen nötig ist. In der Familienstube 
und der Werkstätte, auf der Straße und im Wirtshaus gibt es nur 
ein Denken und einen Stoff zum Sprechen: Krieg. 

Jeder hat in seiner Art Stellung genommen zu dem Problem. 
Ist dies nun als Mitwirkender am großen Werke oder als Zuschauer, 
als wirtschaftlich Beteiligter oder als Bierbankstrategee Und in jedes 
einzelnen Gehirn spiegelt sich die Frage anders wieder, ein jeder 
würde sie anders lösen; die meisten natürlich klüger als die, die be- 
rufen sind zur Lösung. Viel Köpfe haben nun einmal viel Sinn. 
Und — wer am Wege baut, hat viele Meister. 

Es ist klar, daß neben dem militärischen, politischen und wirt- 
schaftlichen auch das schulische Leben stark vom Krieg und seinen 
Begleiterscheinungen beeinflußt wird. Einmal in seiner Organisation! 

Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 19 
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Schulhäuser wurden umgewandelt in Kasernen und Lazarette, viele 
Lehrer stehen unter den Fahnen. Darunter muß naturgemäß der 
Schulbetrieb leiden. 

Noch mehr zeigt sich die Einwirkung des Krieges auf das Seelen- 
leben der Kinder. Ein geweckter, aufmerksamer und fleißiger Knabe 
ist zum Träumer geworden. Sein Vater ist im Felde und. hat seit 
drei Wochen nicht mehr geschrieben; die Mutter sitzt zu Hause und 
weint. Das beschäftigt ihn fast Tag und Nacht. 

Ein sonst so stiller und verschlossener Junge entwickelt sich zum 
Schwätzer, der jeden Tag in der Schule die Zeitung auswendig her- 
sagen und mit Erläuterungen versehen möchte. 

Ein dritter Schüler sitzt in, seiner Bank. und hört auf nichts und 
sieht auf nichts und starrt so vor sich hin — sein Bruder ist erst 
gestern gefallen. 

Daß bei einer wichtigen Siegeskunde eine ganze Schulklasse außer 
Rand und Band gerät, ist einleuchtend; kann uns auch gar nicht 
Wunder nehmen: 

Ob nun auch die Kinder Stellung genommen haben zum: großen 
Kriege? — ich versuchte dies zu erfahren, indem ich einer Anzahl 
Knaben und Mädchen folgende Fragen stellte: 

1. Was ist in deinen Augen der Krieg? 

2. Warum hältst du ihn für das? 

3. Was gefällt dir am besten am Kriege? 

4. Was gefällt dir am wenigsten? 

5. Was würdest du tun, wenn du mit in den Krieg ziehen 

müßtest? 

6: Was würdest du tun, wenn: der Feind ins Land käme? 
1. Welche Staaten führen Krieg? 

8. Welche helfen zusammen? 

9. Warum führen wir Krieg? 
10. Wer wird: wohl Sieger bleiben? — Warum? 
11. Wer ist unser schlimmster Feind? — Warum? 
12. Warum essen wir Kriegsbrot? 

Als Versuchspersonen kamen 42 Knaben und 38 Mädchen von 
12—14 Jahren in Betracht. Die Fragen wurden in der gleichen 
Stunde einzeln gestellt, die Antworten unter strenger Aufsicht nieder- 
geschrieben; nach 4 Wochen wurden die gleichen Fragen unter den 
gleichen Umständen wiederholt. Die Fragen: 7, 8, 9, 11, 12 wenden 
sich mehr an den Verstand, das Gedächtnis und Kombinationsvermögen, 
die Fragen: 1, 2, 3, 4 an das Gefühl, die Fragen: 5, 6, 10 an das 
Wollen der Kinder. 
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Irgendwelche Erläuterungen zu den Fragen wurden nicht gegeben. 
Die Ankündigung hieß bei Knaben und Mädchen: Ihr habt schon so 
viel gelesen, gehört und erzählt vom Kriege, nun sollt ihr mir einmal 
sagen, was ihr davon haltet! Eine sachliche Grundlage für die Be- 
antwortung der Fragen war natürlich vorhanden. Die Kinder hörten 
zu Hause vom Kriege reden, sie lasen in den Zeitungen davon und 
in der Schule wurde über alle wichtigen Kriegsereignisse, auch über 
Ursachen und Wirkungen des Krieges, dann über Kriegführung und 
Kriegsgeographie kurz besprochen. 


1. Die Frage: »Was ist in deinen Augen der Krieg?« 
wurde von den Kindern also beantwortet: 
Knaben Mädchen 
Etwas Schreckliches, Furchtbares, Ernstes, Trauriges 17 19 
Ein großes Unglück und Elend, ein N Schaden 


für Deutschland . . . ; 6 3 
Ein Haß gegen Deutschland . Er a ee 1 
Ein großer Krieg . . Er AR — 
Eine Vergrößerung Dentschlands durch Länder- 

erwerb . . 3 — 
Ein Ringen um Ehre und Kixistenz ı unseres Landes 2 — 
Ein schreckliches Massenmorden und Brennen . . 7 6 


Eine Zerstörung der Länder, ag: von Men- 

schen und Vieh . . . 2... u E e 2 
Ein Selbstmord . . GE A A a R A E E 1 
Ein unnützes Kämpfen. De ee ee a 1 
Ein Völkeraufstand . . . RE — 
Eine Rache für die Ermordung des Regenten. u | — 
Eine Prüfung, Strafe, Heimsuchung Gcttes zur Besse- 

rung der Menschen . . . 2 6 
Ein Geschenk Gottes, das vielen den Himmel verschafft 1 
Unbrauchbare Antwort 


en 
en 


Bei einer Wertung der verschiedenen Schülerarbeiten sei erst 
darauf hingewiesen, daß sich die Anzahl der befragten Kinder nicht 
immer mit der Anzahl der erhaltenen Antworten deckt. Der Grund 
ist darin zu suchen, daß manchmal ein Kind zwei Urteile fällt, die 
— in verschiedene Rubriken gehörig — auch zweimal gezählt werden. 

Im allgemeinen überwiegt bei allen Kindern der Eindruck des 
Schrecklichen, den sie vom Kriege haben. Doch tritt in einzelnen 
Fällen bei den Knaben das nationale Moment besonders hervor (Ringen 
um Ehre und Existenz — Vergrößerung des Landes). bei den Mädchen 

19* 
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das religiöse. Es war aber in keiner Klasse im Religionsunterricht 
auf den Krieg als Strafe Gottes hingewiesen worden. Nur ein Mäd- 
chen bezeichnete ihn als unnütz für die Gesamtheit des Volkes. 

Zur Vervollständigung des Eindruckes wollen wir noch einige 
Urteile im Wortlaut anführen. So schreibt ein Knabe: »Der Krieg 
ist ein Gewinnen eines anderen Landes.< Andere: »Ich halte den 
Krieg für eine Verteidigung des Vaterlandes.« — »Ich ... für ein 
großes Unglück Deutschlands.« — »Der Krieg ist von Gott gesandt, 
damit sich die Menschen bessern.e Mädchen: »In meinen Augen 
ist der Krieg das Schrecklichste, das die Weltgeschichte noch je ge- 
sehen hat.« — »Ich halte den Krieg für Haß gegen die Deutschen. 
Nämlich Deutschland ist groß geworden, deshalb haben wir großen, 
reichen Handel. Darum fingen unsere Feinde mit uns den Krieg 
an.ce — »In meinen Augen ist der Krieg eine Niederreißung der 
Menschen, eine Zerstörung der Städte und Saaten und eine Vertreibung 
der Menschen und Viehe.« — »Der Krieg ist in meinen Augen 
Kummer und Sorge.« — »Ich halte den Krieg für einen entzückenden (?) 
Mord.« — »In meinen Augen ist der Krieg eine Strafe Gottes.« — 
»Der Krieg ist eine Heimsuchung für viele Menschen, die Gott schwer 
beleidigt haben. Er ist auch ein Geschenk, denn viele können sich 
durch diese Kriegsleiden den Himmel verdienen.e — 


»Warum hältst du ihn für das?« lautet die 2. Frage. Die 
Antworten beziehen sich natürlich auf die in Frage 1 gefällten Urteile: 


Weil Knaben Mädchen 
so viele tapfere Soldaten ihr Leben verlieren. . . 26 12 
die Soldaten so vieles leiden müssen und oft ver- 
wundet werden iae wwa 2 
schon zwei Vetter von mir gefallen sind ER: — 1 
er so viel Elend bringt: verwüstete Städte, Tonetung 7 
so viele Väter und Brüder fort müssen und Not 
zurücklassen . . a a Ca A A 
fast ganz Europa gegen uns kämpft Se E 
wir nicht wissen, ob wir siegen 
Deutschland immer mächtiger wurde . 
wir Land gewinnen . 
sich ein Land seine Ehre nicht nahmen. asson darf 
wir so viel Pulver brauchen ; 
Religion und Gottvertrauen mangeln . T 
Könige und Kaiser ihren Streit selbst ausmachen sollen 
Unbrauchbare Antworten . 


ee 
| 
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Auch bei der Begründung des ersten Urteiles tritt der nationale 
Sinn der Knaben etwas mehr in den Vordergrund, mehr Willensgründe 
gegenüber dem zarteren Empfinden der Mädchen. Knaben finden es 
auch entsetzlich, daß so viele Soldaten ihr Leben geben müssen, aber 
es ist ihnen trotzdem selbstverständlich, daß die Männer fortziehen 
in den Krieg, während es mehrere Mädchen so sehr bedauern, daß 
die »Männer die Frauen verlassen müssen«e. Ein ganz klein wenig 
Angst dringt bei den Mädchen durch wegen der großen Zahl der 
Feinde. — 

Einzelurteile bei Knaben: »Der Krieg ist ein Völkeraufstand, 
weil uns die verschiedenen Länder neidig sind wegen unserem Handel 
und England wegen unserer Flotte.« — Weil so viele Menschen er- 
schossen werden, und wenn’s noch lange so weiter geht, bald keine 
Leute nicht mehr da sind. In den Familien, wo der Vater nicht 
mehr da ist, ist große Not.«e — »Weil so viele Städte und Soldaten 
zugrunde gehen. Auch weil man so viel Pulver braucht.c — »Weil 
die Menschen nicht mehr an Gott glaubten und keine Religion mehr 
hatten.« 

Mädchen: »Ich halte den Krieg für etwas sehr Schreckliches, 
denn wir wären verloren, wenn der Feind kommt.« — »Die Kriegs- 
zeit ist die schrecklichste Zeit, weil so viele Familienväter, Brüder 
und Onkel draußen auf dem Schlachtfeld kämpfen, frieren und hungern 
müssen«e. — »Es müssen alle Männer, die noch jung und rüstig sind, 
fort aus der Heimat, in das Morden und Schlachtenfeld, und man 
weiß nicht, ob sie wieder glücklich und unversehrt in die Heimat 
zurückkehren und daß Deutschland auch siegen würde.« — »Ich halte 
den Krieg für eine Niederreißung der Menschen, weil viele Tausende 
ihr Leben hingeben müssen. Er ist eine Zerstörung der Städte und 
Saaten, weil der Feind durch die schönen Felder hindurchschreitet 
und zertritt die Saat, denn das ist ihm gleich, ob wir Brot haben 
oder nicht. Wenn eine Stadt in Feindeshänden fällt, so raubt der 
Feind das letzte Stück eines Hauses aus, die Menschen flüchten sich 
in andere Länder.«e — »Ich halte ihn für eine Heimsuchung Gottes, 
weil wohl mancher nicht mehr zu Gott gefunden hätte, wenn er in 
der Heimat geblieben wäre.«e — »Ich halte ihn für das (eine Strafe 
Gottes! d. V.), weil viele Leute kein Gottvertrauen mehr hatten. 
Auch die Damen wußten nicht, wie sie sich kleiden sollten. Vom 
Kirchengehen wußte man auch nichts.« — 


3. »Was gefällt dir am besten vom Kriege?« Da sind 
natürlich die Meinungen sehr geteilt: 
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Knaben Mädchen 
Die vielen Siege. . . . D rl 16 
Die Tapferkeit und Ausdaner unserer " Soldaten on B 15 


Wenn ein paar Deutsche gleich 100 Feinde fangen 1 
Frömmigkeit und Gottvertrauen unserer Soldaten 1 
Unsere Flotte und Unterseeboote . . . . 2... 1 2 
Unser Hindenburg . . 2 
Wenn die Soldaten so schön geschmückt und aus- 


gerüstet fortziehen . . . 2 2 
Die schönen Soldatenlieder . a fpa l a 1 
Die Siegesfeiern . . . ER EEE a | 1 
Daß Österreich zu uns hilft . a FAR re E 2 
Daß kein Feind mehr im Land ist . . . 2 — 
Daß die Engländer und Franzosen verprügelt ern 1 2 
Daß wir so viel Gefangene machen und Geschütze 

erobern . . . 3 ee ar O — 
Daß wir mehr Land bekommen Su sa a — 
Die Ruhe und Begeisterung der Bevölkerung. ee | 2 


Daß man Abenteuer bestehen und Auszeichnungen 
erhalten kann . 

Ein baldiger Friede. . . . 

Der Einzug der Soldaten nach dem Krieg. 

Daß wir weniger Schule haben. n3 

Unbrauchbare Antworten . 


vormm- 
l 


Es ist immerhin bezeichnend, daß hier die Kinder so wenig auf 
Äußerlichkeiten geben: schöne Uniformen, Siegesfeiern usw. Wenn 
5 Knaben gegen 1 Mädchen als besonders angenehm die verkürzte 
Schulzeit betrachten, so ist das entschieden einleuchtend. Die geringe 
Zahl der Mädchen erklärt sich vielleicht mit daraus, daß die Mädchen 
mit derartigen Äußerungen gewöhnlich zurückhaltender sind als Knaben. 
Den Begriff »Tapferkeit« bei den Soldaten fassen die Mädchen ge- 
schlossener für sich, während die Knaben mehr ins einzelne gehen 
und so gleich die Folgen der Tapferkeit anführen: Gefangene machen, 
Geschütze erobern, Feinde aus dem Lande jagen, Land gewinnen, 
Auszeichnungen erringen. 

Einzelurteile bei Knaben: »Mir gefällt am besten, wenn die 
Russen immer davonlaufen, wenn die Deutschen kommen.e — »Wenn 
wir Festungen und Städte erobern und Schlachten gewinnen und 
Franzosen und Russen gefangen nehmen. Auch wenn wir englische 
Kriegsschiffe in den Grund bohren.« — ». . .„ weil wir so oft frei haben.« 
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Mädchen: Am besten gefällt mir am Krieg, daß unsere Soldaten 
so freudig und kampfesmutig in den Völkerkrieg ziehen. Und wir 
lesen auch immer aus allen Zeitungen, daß die deutschen Truppen 
immer nur mit Sieg vorwärts schreiten und sie von unseren Feinden 
so viele gefangen nehmen.«e — »Es gefällt mir, daß unsere Soldaten 
so mutig und voll Gottvertrauen in den Kampf ziehen.« — >»... die 
Treue und Tapferkeit unserer Soldaten, aber noch mehr gefällt mir, 
daß Herr General Hindenburg so große Siege gegen ‘die mächtigen 
Russen erfochten hat.« — »Am besten gefällt mir aber am Krieg, 
daß die deutsche Flotte so tapfer ist und den Engländern schon viel 
Schaden gebracht hat. Besonders das Unterseeboot U9 hat sich aus- 
gezeichnet, denn es hat drei große englische Panzerkreuzer in den 
Grund gebohrt. Auch dies gefällt mir, daß wir einen so tapferen 
Hindenburg haben, den die Russen besonders fürchten.e — »Am besten 
gefällt mir, daß die Engländer sagen, sie haben uns in 14 Tagen, 
einstweilen ist es umgekehrt.« — »Am besten gefällt mir am Krieg, 
weil es in unserer Stadt noch sehr ruhig ist, dagegen in anderen 
Städten finden Revolutionen statt und die Leute erschießen gegen- 
seitig.e — »Mir gefällt am besten am Krieg, wenn unsere Helden 
mit blumengeschmückter Brust ihre Heimat verlassen, um in Feindes- 
land ihr Blut für uns zu verspritzen.« — — 


4. »Was gefällt dir am wenigsten?« 


Knaben Mädchen 
Wenn so viele Soldaten verwundet, Er SHEN 


werden . . . . . 14 11 
Wenn die Soldaten so Be stehen. müssen. . — 3 
Wenn die Soldaten bei dem schlechten Wetter im 

Schützengraben sind . . au VA — 
Wenn Schiffe untergehen und viele binken. N 8 32 — 
Wenn unsere Verwundeten und Gefangenen miß- 

handelt werden . . . N T e- 10 
Wenn wir eine Schlacht varana. a N 6 2 
Wenn Verwundete ausgeladen und ins Lazarett go- 

liefert werden . . . . a et 1 
Daß wir so viele Feinde Haben, PR ee 3 
Wenn die Feinde das Völkerrecht brechön- WA — 1 
Daß England alle Völker gegen uns aufgehetzt hat. — 3 
Wenn der Feind ins Land käme und alles verwüstete) 3 3 


Wenn in den deutschen Grenzbezirken alles ver- 
wüstet:: wid, . 3 wie a ee Zar er S — 
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Knaben Mädchen 


Wenn Hungersnot, Teuerung und großes Elend kommt 3 2 
Ein Bajonettangriff . . . — 1 
Wenn die feindlichen Flieger Bomben auf Städte 

werfen 1 


Wenn auf der “Post Liebesgaben gestohlen werden ; 
Wenn kleine Kinder Uniformen tragen . 

Wenn manche Menschen noch nicht an Gott glauben 
Unbrauchbare Antworten . 


1 


ee 1 


Aus all den Antworten spricht ein ziemliches Maß von Ver- 
ständnis für den Ernst der Zeiten, ein großes Mitleid mit denen, die 
für das Vaterland leiden müssen und eine ehrliche Entrüstung über 
unsere Feinde. Auffallend ist, daß diesesmal als einziger ein Knabe 
ein religiöses Moment betont. 

Einzelurteile von Knaben: »Das Schlimmste ist: Viele Sol- 
daten werden erschossen und viele schwer verwundet. Auch glauben 
einige noch nicht an Gott und Kirche.«e — »Das Schlimmste ist, daß 
die Feinde gegen uns so grausam sind und Verwundete oder Gefangene 
lebendig einmauern. Auch daß sie so hinterlistig sind.«e — »Am 
schlimmsten ist im Kriege, wenn die Soldaten vermißt oder in der 
Gefangenschaft oder vielleicht schon tot sind. Oder es wäre noch 
schlimmer, wenn der Feind ins Land käme.« — »Am allerwenigsten 
gefällt mir, wenn kleine Kinder statt des Anzuges eine Uniform 
tragen.e — (Er findet das wohl der Größe der Zeit nicht angemessen.) 

Mädchen: »Das Schlimmste vom Krieg ist, wenn man in fran- 
zösische, englische oder russische Gefangenschaft kommt. Denn da 
wird man schlimmer behandelt als ein Hund.«e — »Ich halte die ersten 
Zeiten vom Krieg für das Schlimmste, denn es wurden sehr vielen 
Soldaten die Augen ausgestochen, die Ohren abgeschnitten und die 
Hände abgehackt.« — 

Ein Beispiel einer unbrauchbaren Antwort sei hier noch angeführt: 
»Das Schlimmste ist, daß das Morden bald ein Ende nehmen soll.« — 


5. »Was würdest du tun, wenn du mit in den Krieg 


ziehen müßtest?« 
Knaben Mädchen 


Tapfer kämpfen für das Vaterland . . . . . . 28 21 
Nach dem Osten ziehen, um dem Hindenburg zu helfen — 2 
Besonders die Franzosen verprügeln . : 6 _ 
Besonders die Engländer bekämpfen . . . . . . 38 — 
Die Feinde totschlagen, nicht erschießen 2 — 
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Knaben Mädchen 


Keinen Feind schonen. . . . — 3 
Mir durch eine Heldentat das Hiserne Kes erringen 1 1 
Wichtige Patrouillen machen . . . 2 2... I — 
Spionieren, wo die Feinde sind 1 — 


Samariterdienste leisten; Verwundete pflegen und 

TTOSION. 1 sun sn a BE ee te a ES 4 
Ausharren . . . ee re a nr 1 
Verbergen oder flüchten A — 2 
Auf Gott vertrauen, die Sakramente empfangen u usw. 1 3 


Es ist durchgehends das Gefühl des Kraftbewußtseins und der 
Tapferkeit, das hier zam Ausdruck kommt, bei den Knaben noch ein 
gewisser Hang zum Abenteuerlichen. Auffallend ist, daß nur 4 Mäd- 
chen in den Krieg ziehen würden, um Samariterdienste zu leisten. 
Man merkt genau eine gewisse suggestive Einwirkung der ganzen 
Kampfesstimmung, die in allen Kreisen herrscht. 

Einzelurteile von Knaben: »Ich würde zuschlagen und 
schießen, was ich aus mir herausbringen kann. — »Ich würde mich 
auf einen Baum hinaufsetzen, und wenn ein Franzose vorbeiginge, 
ihn totschießen.« — »Ich würde alle totschlagen, keinen erschießen.« — 

Mädchen: »Wenn ich in den Krieg ziehen müßte, würde ich 
singend mit den Soldaten ins Feindesland marschieren und auch wacker 
mitstreiten.«e — »Wenn ich in den Krieg ziehen müßte, wäre ich recht 
tapfer. Würde ich die Stellung des Feindes wissen, ginge es ihnen 
schlecht; denn ich würde mit einer Mannschaft hinübergehen zu ihnen 
und sie gefangen nehmen.< — »Wenn ich in den Krieg ziehen müßte, 
da würde ich den Franzosen schon lernen, was die Deutschen sind. 
Keinen würde ich schonen. Wenn ich auch noch so viele Strapazen 
aushalten müßte, so würde ich es gerne für mein Vaterland leiden.« 
— »Ich würde mit Kampfeslust in den Krieg ziehen. Ich würde 
mich hinter meinen Soldaten verbergen, um nicht von einer feind- 
lichen Kugel getroffen zu werden. Hunger müßte ich nicht leiden, 
meine Eltern würden sorgen, daß es mir nicht schlecht ergehen würde.« 
— »Wenn ich in den Krieg müßte, würde ich als Samariterin aufs 
Schlachtfeld hinauswandern und Verwundete verbinden und trösten.« 
— »Wenn ich in den Krieg ziehen müßte, so würde ich unseren 
tapferen Kriegern Wasser und Lebensmittel zutragen. Auch würde 
ich ihnen ihre Wäsche reinigen, soviel ich könnte; ich würde ihnen 
Strümpfe stopfen und stricken; ich würde sie pflegen und die Ver- 
wundeten aufsuchen.e — »Wenn ich in den Krieg ziehen müßte, so 
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würde ich recht inbrünstig zu Gott beten, daß er uns den Sieg gäbe 
und das schreckliche Morden bald ein Ende nähme« — 


6. »Was würdest du tun, wenn der Feind ins Land käme?« 


Knaben Mädchen 
Das Vaterland verteidigen ON bis zum letzten 


Augenblick) . . ; s E aa 8 
Das Vaterland nie SPEI ME ee EE E 1 
Den verwundeten Deutschen helfen . . . 2... — 1 
Selbstmord begehen. . . a re — 
Sich verstecken oder ins Auslind flüchten E 22 12 
In die Kirche flüchten und Gott um Hilfe saflähen — 8 
Gott um ein ET Ende bitten — auf Gott 

vertrauen . . . ee ee A 10 


Das Ergebnis dieser Frage scheinbar ist überraschend im Ver- 
gleich zu Frage 5. Ist der Feind im Land, stehen wir ihm Aug in 
Aug gegenüber, dann ist die ganze Tapferkeit verflogen. — Wohl 
würden 17 Knaben und 8 Mädchen ihre Heimat verteidigen, doch 
würden 22 Knaben und 20 Mädchen sich fürchten oder verstecken, 
2 Knaben würden sogar Selbstmord begehen (»erschießen« und »ins 
Wasser springen«). Doch wäre es falsch, wegen dieser Antworten auf 
eine feige Gesinnung der Jugend zu schließen. Näher liegt die An- 
nahme, daß unsere Jugend bereits ein so stark entwickeltes Recht- 
lichkeitsgefühl besitzt, um zu wissen, daß eben ein Kämpfen nicht 
heerespflichtiger Personen gegen den Feind verboten ist und unter 
Umständen die schrecklichsten Folgen für die eigene Heimat haben 
kann. So mag wohl das belgische Beispiel abschreckend gewirkt 
haben und es ließen sich auch nur die lebhafteren Temperamente 
hinreißen zu der Antwort, sie würden die Waffen ergreifen. — Not 
.lehrt beten! Die Wahrheit dieses Satzes sehen wir aus den Antworten 
genau. 

Einzelurteile bei Knaben: »Ich tät auch wacker kämpfen, 
damit die Feinde wieder hinaus müssen, oder, wenn es gar nicht mehr 
geht, flüchten.e — »Ich würde einen Revolver kaufen und auf die 
Feinde schießen.e — 

Mädchen: »Wenn der Feind ins Land käme, würde ich mit 
schießen, und wenn ich je in Gefangenschaft käme, würde ich mein 
Vaterland nie verraten und wenn ich das Schrecklichste aushalten 
müßte.e — »Käme der Feind ins Land, so würde ich mich den Feinden 
zur Verfügung stellen und nicht ertränken oder durch Aufdrehen der 
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Gas ersticken.«e — »Wenn der Feind ins Land käme, so würde ich 
standhaft aushalten bis ans Ende. Und würden sie mich fragen und 
dabei raten, wenn ich es nicht tue, so soll mich jene Kugel treffen, 
ich solle einen anderen Glauben annehmen, so würde ich sagen: 
Meinen Herrn verlaß ich nicht. Er hat mir immer geholfen und er 
wird es auch jetzt tun. So erwarte ich meine Kugel, wie es auch 
unsere Soldaten machen.«e — »Wenn der Feind ins Land käme, würde 
ich mich in irgend einen Winkel im Thomasbräu verstecken oder ich 
würde in ein neutrales Land reisen.« — »Ich würde mir Brot mit- 
nehmen und in den Keller flüchten.e — »Wenn der Feind ins Land 
käme, würde ich mich verstecken, so gut es geht. Hoffentlich kommt 
er nicht!« — »Wenn der Feind käme, so würde ich mich nicht 
fürchten. Denn je mehr als man sich fürchtet, desto schlimmer ist 
es. Ich würde immer auf Gott vertrauen. Doch ich glaube, daß 
wir in München vor dem Feinde sicher und verschont sind. Denn 
München ist von der Grenze Deutschlands zu weit entfernt.« — 
»Wenn der Feind ins Jand käme, so würde ich in der größten Not 
in die Kirche fliehn. Hier würde ich den lieben Gott bitten, daß er 
uns seine starke Hand gäbe, um den Feind zu besiegen.«ce — »Ich 
würde in die Kirche gehn und beten, wie es einst der Bischof Ulrich 
von Augsburg den Frauen und Jungfrauen geheißen hat.«e — 


7. »Welche Staaten führen Krieg?« 


Alle Staaten Ausgelassen wurden 
wußten Belgien Serbien Montenegro Japan Türkei 
Knaben. . 18 4 — 17 7 4 
Mädchen . 2 22 16 34 23 5 


Als kriegführende Mächte wurden noch angeführt 
Portugal Italien Rumänien Bulgarien Spanien Polen China 
Knaben . 6 2 1 1 — — 1 
Mädchen. — _ — — 1 1 — 


Im positiven Wissen zeigten sich hier die Knaben den Mädchen 
weit überlegen. Irgendwelche Schlüsse daraus zu ziehen, wäre natür- 
lich verfehlt. Es kann tatsächlich für derartige Dinge ein größeres 
Interesse bei den Knaben vorhanden sein, es können auch andere 
Umstände hereinspielen. Auffallend ist, daß eine so große Zahl von 
Mädchen Serbien und Belgien ausließ, nachdem doch gerade Serbien 
den äußeren Anlaß zum Kriege gab. Deutschland, Frankreich, Eng- 
land und Rußland wurden von allen Kindern gebracht. Das ist auch 
leicht erklärlich, nachdem uns diese Staaten in den alltäglichen Kriegs- 
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berichten nahe gebracht werden. Das Gegenteil ist z. B. der Fall bei 
Montenegro und Japan, daher die vielen Auslassungen. 

Daß auch neutrale Staaten vereinzelt zu den kriegführenden ge- 
zählt wurden, hat seinen Grund wohl in den verschiedenen Gerüchten, 
die ständig kursieren, dann auch in den Zeitungsberichten über diese 
Staaten. 


8. »Welche Staaten helfen zusammen?« — Diese Frage 
wurde — abgesehen von den verschiedenen Auslassungen — durch- 
gehends richtig beantwortet. Die als kriegführend bezeichneten neu- 
tralen Staaten wurden dabei einfach weggelassen; nur einmal wurde 
Italien als Bundesgenosse Frankreichs bezeichnet. 


9. »Warum führen wir Krieg?« 
Knaben Mädchen 

Ermordung des österreichischen Thronfolges . . . 6 — 
Weil Rußland, Frankreich, Serbien den SP erklärt 

haben . 2 ; 4 
Weil wir den Ku: erklärt haben, a re T 
Weil uns die Feinde gezwungen haben. . . . . 18 
Weil uns sonst die Feinde überfallen hätten . 2 
Um die Bundestreue zu halten . . 1 
Um unser Vaterland, unseren Handel zu schützen . 4 
Weil die Feinde (bes. England) neidig waren wegen 

unserer Erfolge . . . Er ee 4 
Weil wir so viele Feinde haben 
Um Land zu erobern . . a ES 
Weil der liebe Gott es wollte er Are re 


m= - 


| 


Wir führen keinen Eroberungs-, sondern einen Verteidigungkrieg; 
es handelt sich um unsere Existenz! Diesen Satz hören wir aus all 
dem klingen, was die Kinder als Ursachen des Krieges bezeichnen: 
Verteidigung der höchsten nationalen Güter gegen Neid, Hinterlist 
und Tücke! Nur ein Knabe meint, wir wollten Land erobern. 

Im allgemeinen zeigen auch hier die Knaben einen etwas klareren 
Blick als die Mädchen. 

Einzelurteile von Knaben: »Wir müssen Krieg führen, weil 
wir überfallen worden sind. Der deutsche Kaiser Wilhelm wollte 
keinen Krieg.e — »Wir führen Krieg, weil wir dem Bundesgenossen 
Österreich helfen wollten.e — »Wir führen Krieg, weil ein paar 
serbische Soldaten den Thronfolger und seine Frau erschossen haben.« 
— »England hat gehetzt, weil nach dem Krieg der Handel besser 
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wird. Auch ist in Österreich der Thronfolger ermordet worden.e — 
»Wir müssen den Krieg führen, weil der Feind schon gerüstet an 
den Grenzen stand, und wir müssen unser Vaterland verteidigen, weil 
wir eine Übermacht von Feinden haben.e — 

Mädchen: »Wir führen den Krieg deshalb, weil schon im An- 
fange des Krieges die Franzosen und Russen Heere an die deutsche 
Grenze sandten. Der deutsche Kaiser schrieb Briefe an Rußland und 
Österreich (?), daß sie die Heere zurücknehmen würden. Doch sie 
taten es nicht. So mußten wir den Krieg erklären.e — »Wir führen 
Krieg, weil die Herren Engländer meinen, sie können unser Land 
ausplündern und ihren Geldsack wieder vollfüllen.« 


10. »Wer wird wohl Sieger bleiben — und warum?« — 
Die Antwort auf diese Frage war den meisten Kindern leicht: 
Die 
Deutschland Wahrscheinlich am längsten ? Das 
Deutschland adshalten weiß nur Gott 
Knaben . . 8l 9 1 1 
Mädchen . . 33 4 1 — 


Wir halten durch und wir werden siegen! Dies Wort des 
deutschen Kaisers hat auch in den Herzen unser Jugend feste Wurzeln 
gefaßt. 

Warum wir siegen? — Als Hauptgrund wird in den meisten 
Fällen die große »Tapferkeit« unserer Soldaten angegeben (14 Knaben 
und 24 Mädchen), die »Hilfe Gottes« (3—5), unsere vorzüglichen Heer- 
führer, namentlich Feldmarschall Hindenburg, die Überlegenheit unserer 
Geschütze und Munition, die vielen gefangenen Feinde, die großen 
Siege, die Einigkeit des deutschen Volkes, der Umstand, daß unsere 
Truppen fast durchgehends im Feindeslande stehen. 

Einzelurteile von Knaben: »Wir hoffen, daß Deutschland 
siegt, aber genau wissen wir es noch nicht. Weil Deutschland und 
Österreich-Ungarn und die Türkei fest zusammenhalten und weil unser 
Kaiser alles gut einrichtet.«e — »Deutschland wird siegen wegen der 
schon vielen Siege in Ost und West und der vielen Gefangenen mit 
der Beihilfe Gottes wegen unserer Andacht.«c — »Unsere Soldaten 
stürmen so mutig vor und die meisten haben auch einen Rosenkranz 
mit oder ein Gebetbuch ...« — 

Mädchen: »Sieger wird Deutschland sein, denn wir haben schon 
Belgien, Serbien und Rußland werden wir auch bald haben.« — 
»Ich meine fest, daß unser liebes Vaterland siegen wird, weil kein 
Volk so tapfer ist wie das deutsche.« — » ... weil wir noch so viel 
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Munition haben.e — »... weil wir mehr durchlistige(?) Heerführer 
haben als die anderen Länder und unsere Geschütze sind auch 
besser.« — 


ll. »Wer ist unser schlimmster Feind — und warum’ 
d f 
England Rußland Frankreich ren 
Knaben . . 26 11 4 
Mädchen . . 34 3 2 z 


Als Grund wird bei den Russen an erster Stelle ihr riesiges 
Menschenmaterial angeführt, dann ihre grausame Kriegsführung, bei 
den Engländern kommen die Übermacht der Flotte, dann die geschützte, 
unzugängliche Lage des Landes erst an zweiter und dritter Stelle; 
besonders betont wird der Umstand, daß die Engländer vom Anfang 
an zum Krieg gehetzt und so den Völkerbrand entfacht haben. — 
Mit Entrüstung wird des öfteren vermerkt, daß unsere Feinde farbige, 
wilde Hilfsvölker aus allen Erdteilen heranziehen. 

Einzelurteile bei Knaben: »Unser größter Feind ist England, 
weil ein Mann in England den Krieg gestiftet hat und alle anderen 
Länder aufgehetzt hat.«e — »Unser größter Feind ist Rußland, nämlich 
es zieht überall die Truppen von anderen Ländern her.« — 

Mädchen: »Der Engländer ist unser schlimmster Feind, weil 
er sich nur durch Lügen und Betrügen fortbringt.«e — »England und 
Frankreich ist unser schlimmster Feind, denn sie möchten uns total 
aushungern, und England sagt: Es ginge der Krieg erst richtig im 
Mai an, denn da können sie die wilden Männer in den Kriegsschau- 
platz schicken. Denn im Mai wärs warm für die Wilden, weil sie 
sonst erfrieren.e — 


12. »Warum essen wir Kriegsbrot?« — Weil wir zu 
wenig Weizen im Lande haben, also müssen wir sparen. Denn unsere 
Feinde wollen uns aushungern, darum lassen sie kein Getreide vom 
Ausland einführen, so erklären 32 Knaben und 35 Mädchen. 10 Knaben 
und 3 Mädchen sagen, daß wir das Weißbrot für unsere Verwundeten 
in den Lazaretten brauchen. 

Einzelurteile von Knaben: »Unsere Feinde wollen uns 
aushungern und wir haben nur wenig Weizen im Land. Deswegen 
essen wir Schwarzbrot und da kommt noch Kartoffelmehl dazu. Das 
sehmeckt aber auch ganz gut.« — 

Mädchen: »Wir essen Kriegsbrot, weil uns unsere Gegner aus- 
hungern lassen wollen, denn sie meinen, wir hätten nicht genug Korn. 
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Darum müssen wir sparen und mit dem Korn nicht schlemmen.«e — 
>... weil wir zu wenig Weizen haben. Denn Deutschland bezieht 
viel Weizen vom Ausland. Die fremden Länder geben jetzt nichts 
mehr her, denn sie brauchen den Weizen selber. Wir müssen also- 
sparen.e — — 

Ob auch unsere Schuljugend Stellung genommen habe zum großen 
Kriege! — Diese Frage galt es zu beantworten. Sie kann getrost 
bejaht werden im besten Sinne. Das Ergebnis, das die besprochene 
Umfrage erzielte, dürfte auf die angegebenen Altersstufen in den 
meisten Fällen zutreffen. Und das ist erfreulich. Denn es zeigt, daß 
sich unsere Jugend in der Hauptsache frei gemacht hat von den 
Äußerlichkeiten, an denen sonst Kindersinn so sehr und gerne haftet. 

Sie weiß — soweit es den kindlichen Geisteskräften gemäß ist — 
Recht und Unrecht zu unterscheiden und auch zu sichten, auf wessen 
Seite das Recht ist. 

Sie hat eine gewisse Erkenntnis für die Größe und’ den Ernst 
unserer Tage und für die Riesenopfer, die diese Zeiten fordern. 

Sie lebt und fühlt mit denen, die diese Opfer zunächst tragen 
müssen, und weiß, daß sie mit Gottes Hilfe getragen werden können. 

Sie teilt mit uns allen das Vertrauen in Deutschlands unüber- 
windliche Kraft und den Willen zum Siege. — 

Kindessinn ist allerdings immer leicht uud gleitet allzu rasch 
hinab vom Großen zum Kleinen. Das dürfen wir bei allem Optimis- 
mus nicht übersehen. So faßt die Jugend‘ die Zeitlage schließlich 
doeh anders auf als der Erwachsene. Sie ist flüchtiger und ober- 
flächlicher in ihrem geistigen Leben. 

Und doch werden sicherlich die gewaltigen Eindrücke dieses 
Krieges auch bei unserer heutigen Jugend in irgend einer 
Form lebendig bleiben bis hinauf ins Alter. Vielleicht bis 
zu dem Augenblick, wo wiederum eine große Zeit ein großes Ge- 
schlecht erfordert. Dann wird sich hoffentlich der Einfluß aller 
Bildungsarbeit auf die Volksgesinnung in demselben starken Maße: 
zeigen wie im Völkerringen 1914/15! 
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2. Formale und materiale Intelligenzdefekte 
als Hemmungen im ersten Leseunterrichte der Schwach- 
begabten und eine diesen Defekten angepasste 
Leselehrmethode. 
Von 
Heinrich Nöll in Wiesbaden. 
(Fortsetzung.) 


II. 
Die Praxis des ersten Leseunterrichts bei Schwachbegabten. 


Meine unterrichtliche Tätigkeit bei ABC-Schülern der Hilfsschule 
und theoretische Überlegung haben mich zu der Überzeugung gebracht, 
daß dasjenige Leselehrverfahren, das sich dem Intelligenzdefekte der 
amnestischen Zustände, also der Schwäche des Gedächtnisses hinsicht- 
lich des dauernden und des unmittelbaren Behaltens, am zweck- 
mäßigsten anpaßt, zugleich auch am besten geeignet ist, die Hemmungen 
zu überwinden, welche durch alle übrigen formalen Intelligenzdefekte, 
sowie die erhöhte Zugänglichkeit für psychogene Störungen verursacht 
sind. Es ist darum vorteilhaft, wenn wir die Eigenart des Leselehr- 
verfahrens zunächst von dem Gesichtspunkte aus kennzeichnen, wie es 
beschaffen sein müsse, damit es der Gedächtnisschwäche angepaßt sei. 

An das Gedächtnis wird im Leseunterricht zuerst die Anforderung 
gestellt, daß es die assoziativen Verknüpfungen der disparaten Vor- 
stellungen von den optischen, akustischen und motorischen Elementen 
festhalte.e Solche unter sich ungleichartigen, an verschiedene Sinne 
und Sinneszentren gebundenen Elemente können nur nach dem Asso- 
ziationsgesetze der Gleichzeitigkeit oder der Berührung (nicht nach 
dem der Gleichartigkeit und Ähnlichkeit) dauernd verknüpft werden. 
Diese dauernde Verknüpfung wird erreicht durch ein häufiges gleich- 
zeitiges oder, richtiger gesagt, durch ein sich berührendes Zusammen- 
treffen jener ungleichartigen Inhalte im Bewußtsein. Dieses Zusammen- 
treffen stellt sich als eine anfangs langsam, später blitzschnell ver- 
laufende Sukzession dar. Verknüpfungen aber, die auf diesem Wege 
1. zu dauernden, festen und 2. im Falle der Reproduktion zu blitz- 
schnell ablaufenden Assoziationen werden sollen, können zu solchen 
nur durch Wiederholung, Wiederholung und nochmals Wiederholung 
werden. Die Zahl der Wiederholungen kann allerdings wesentlich 
herabgesetzt werden, wenn es gelingt, durch irgend ein geeignetes 
Mittel den Willen des Zöglings aktiv zu machen, daß er energisch 
ein Festhalten einer solchen elementaren Assoziation anstrebt. Die 
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bloße Apperzeption des Buchstabens und der mit ihm assoziierten 
akustisch- motorischen Lautvorstellung genügt nicht, es muß, wie 
Meumann sagt,!) ein Behaltenwollen, ein »Merken« desselben hinzu- 
kommen. Doch hat die Kraft des Willens in dieser Richtung auch 
selbst beim normalen Kinde eine Grenze: Ohne eine gewisse Zahl 
von Wiederholungen kommt es nicht zu einem dauernden Behalten. 
Ganz besonders häufig aber müssen diese Wiederholungen sein, wenn 
das Gedächtnis geschwächt ist. Der Wille kann amnestische Zustände 
nicht ohne weiteres beseitigen. Dazu kommt noch, daß Schwach- 
begabte ja, wie oben erwähnt, eines energischen Wollens nicht 
fähig sind. Sie bemühen sich auch dann noch nicht einmal, jene 
elementaren Assoziationen absichtlich festzuhalten, wenn diese ihnen 
durch die Unterrichtskunst des Lehrers interessant gemacht waren. 
Das Hauptmittel, den Zweck einer dauernden Verknüpfung disparater 
Elemente zu erreichen, bleibt zu guter letzt doch die vielfache 
Wiederholung. Nun ist die Zahl der Wiederholungen, die zu diesem 
Zwecke für gedächtnisschwache und gedächtnisstarke Schüler derselben 
Klasse nötig werden, recht verschieden. Selbst in der Hilfsschule, in 
welcher Kinder Aufnahme finden, deren Gedächtnis im allgemeinen 
untreu ist, sind die Unterschiede hinsichtlich dieser Gedächtnistreue 
der Schüler oft noch sehr groß. Es gibt solche, bei denen die Be- 
festigung der Verknüpfung der disparaten Vorstellungen, die zu einer 
beschränkten Anzahl von Buchstaben gehören, nur wenige Wochen 
Übung erfordert, während andere Zöglinge noch nach mehrere Monate 
langen Übungen in der Bezeichnung der Buchstaben unsicher sind. 
So unterrichte ich zurzeit eine Schülerin, die selbst nach ®/, jähriger 
Übung im Lesen noch eine große Unsicherheit im Lesen gewisser 
einzelner Buchstaben zeigt, obwohl sie doch nach meinem Ver- 
fahren eine ganz stattliche Anzahl von Wörtern hat lesen 
lernen. (Es liegt hier wohl eine Schwäche des akustischen Zentrums 
vor.) Bei einer ganzen Anzahl von Gedächtnisschwachen mißlingt 
das Lesen eines Wortes, wenn die Buchstabenelemente hinsichtlich 
ihrer lautlichen Bezeichnung nicht unmittelbar vorher aufgefrischt 
worden sind. Ist soeben das Wörtchen »los« gelesen worden, und es 
folgt nun das Wörtchen »reif«, so stellen sich gewisse hochgradig ge- 
dächtnisschwache Schüler so an, als hätten sie noch niemals etwas 
von den bereits monatelang geübten Buchstaben r-ei-f gehört. Es 
ist nun aber klar, daß durch mehrere Monate fortgesetztes Üben von 





1) Meumann, Vorlesungen. Bd. II. S. 61. 
Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 20 
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einzelnen Buchstaben bei den verhältnismäßig »besseren« Hilfsschülern, 
die zur Befestigung derselben Zahl von Elementen nur eine Übungs- 
zeit von einigen Wochen nötig haben, geistige Zustände der Lange- 
weile, des Schulekels und der Unsnfmerksamkeit hervorgerufen 
werden müssen. 

Auch bei den relativ »besseren« Schülern der Hilfsschule kann 
infolge solcher Zustände kein befriedigender Fortschritt erzielt werden. 
In dem Falle, daß in einer Hilfsschulklasse Schüler vereinigt sind, die 
hinsichtlich der Treue des Gedächtnisses für Assoziationen disparater 
Vorstellungen große Verschiedenheit zeigen — und dies ist gewöhn- 
lich der Fall —, wird der Lehrer vor die Frage gestellt: Soll ich die 
sehr gedächtnisschwachen Schüler als eine besondere Schreibleseabteilung 
unterrichten, d. h. also das Prinzip des gemeinschaftlichen oder Massen- 
unterrichts aufgeben und zum Abteilungs- oder gar zum Einzelunterricht 
übergehen? Oder läßt sich ein Leselehrverfahren ausfindig machen, 
das die Möglichkeit bietet, die Gedächtnisschwachen und die (relativ) 
Nichtgedächtnisschwachen gemeinschaftlich so zu unterrichten, daß 
bei jenen eine unablässige Übung der Elemente und Vermeidung von 
Mutlosigkeit, bei diesen, den besseren Schülern, aber Vermeidung des 
Zustandes der Langweile und bei beiden Gruppen ein genügender, 
ihrer geistigen Natur angemessener Fortschritt zu erreichen 
ist? Folgende Überlegung führte mich zu einer befriedigenden Antwort 
auf diese Frage und zu einem geeigneten Verfahren: 

Überschüssige Wiederholungen können bei besseren Schülern nicht 
mehr Zustände der Langweile, des Schulekels und der Unaufmerksamkeit 
hervorrufen, wenn die Wiederholung den Charakter der immanenten 
Repetition annimmt. Die Frage: Läßt sich im Schreibleseunterricht 
das Prinzip der immanenten Wiederholung in der Weise konsequent. 
zur Anwendung bringen, daß die gedächtnisschwachen Schüler nament- 
lich in der Auffassung der Elemente, die besseren Schüler aber zu- 
gleich im Auffassen neuer Wortformen geübt werden? — glaube ich 
mit einem Ja! beantworten zu können. Ehe ich das Wie? der An- 
wendung zeige, möge kurz der Begriff der immanenten Wiederholung 
anschaulich erläutert werden. Wenn wir im Turnunterrichte ge- 
wisse eingeübte »Freiübungen« in der Weise wiederholen, daß wir 
sie in die Form eines Singspiels kleiden, in welchem die Freiübungen 
nach dem Rhythmus eines Liedes ausgeführt werden, so treiben wir 
immanente Wiederholung: ein »Bekanntes« tritt in dem »reizenden 
Gewande« eines »Neuen« auf. Im Rechnen treiben wir immanente 
Repetition, wenn wir das kleine Einmaleins der Einheiten in dem 
Vervielfachen von Zehnereinheiten wiederholen: 
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2x3= 6 2x30= 60 

3x3= 9 3x30—= 90 

4x3—=12 4x 30 = 120 
usw. usw. 


Lassen wir im Phantasiebilde eines unbekaunten Tales der Fremde 
die dureh direkte Anschauung gewonnene Vorstellung eines heimat- 
lichen Tales wiederaufleben, erinnern wir im Geschichtsunterrichte 
bei der Behandlung der Befreiungskriege 1813—1815 an die Be- 
freiungskämpfe der Germanen mit den Römern, leiten wir den Schüler 
im Zeichenunterrichte an, gewisse geübte Elementarformen (etwa ein- 
fache Blattformen) zu verwenden, um aus ihnen kompliziertere orna- 
mentale Gebilde »aufzubauen«, so repetieren wir immanent. Das 
Prinzip der immanenten Wiederholung besteht also darin, daß alte, be- 
kannte Vorstellungen, Vorstellungskomplexe und Vorstellungsreihen usw. 
als »Bausteine« für neue Vorstellungs- und Gedankengebilde benutzt 
werden zu dem doppelten Zwecke: 1. um das Alte in neuen Be- 
ziehungen interessant und geläufig zu machen, 2. um das Neue be- 
greiflich und leichter auffaßbar zu machen. 

Wie läßt sich nun dieses Prinzip der immanenten Wiederholung im 
Schreibleseunterricht anwenden? Darauf sei zunächst negativ geantwortet: 
Nicht auf diejenige Weise sollte dies geschehen, wie die immanente 
Wiederholung in sehr vielen Fibeln geübt wird. Es werden nämlich 
dort in der Regel die in den vorausgehenden Lektionen gelernten 
Wörtehen in den später auftretenden Lektionen dadurch wieder auf- 
gefrischt, daß aus ihnen kleine Sätzchen gebildet werden. Eine solche 
Art der immanenten Wiederholung ist, wenn sie frühzeitig stattfindet, 
eher nachteilig als vorteilhaft; denn bei ihr wird der Schüler nicht 
intensiv genug genötigt, die Wortbilder zu analysieren. Er errät viele 
Wörter schon aus dem Zusammenhang. Ein verfrühtes Einsetzen 
solcher Wiederholung der Wörter im Satzzusammenhang, ehe der 
Schüler genügend im Zusammenziehen der Laute zu Wortganzen 
geübt ist, verführt leicht zu dem Übel des Wortbilderlesens, dem ja 
sehwachbegabte Schüler, die der analytischen Funktion nicht gut fähig 
sind, um so leichter verfallen. Die immanente Wiederholung soll vor 
allen Dingen den Zweck erfüllen 1. den Schüler zur Apperzeption der 
einzelnen Buchstaben des Wortes zu nötigen, die Assoziation zwischen 
denselben und den zugehörigen Lauten dauernd zu machen und all- 
mählich diese Assoziation zu automatisieren, 2. die Schüler aber zu- 
gleich zum Lautzusammenziehen zu befähigen. Dieser Zweck 
wird durch das einfache Mittel einer bestimmten An- 
ordnung des Lesestoffes, durch eine Zusammenstellung 

20* 
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von höchst ähnlichen Wörtern zu Übungsgruppen er- 
reicht. Die Prinzipien dieser Anordnung sind folgende: Steht man 
z. B. an der Behandlung vierlautiger Wörter, so beginnt die Übungs- 
gruppe möglichst mit einem einlautigen Wort, schreitet fort zu 
einem zweilautigen, in welchem das erste einlautige enthalten ist, 
daran reiht sich ein dreilautiges Wörtchen, in welchem das zweilautige 
enthalten ist, daran das erste vierlautige Wort, in welchem das drei- 
lautige enthalten ist, an dieses reihen sich dann noch andere vierlautige 
Wörter, welche untereinander im höchsten Grade ähnlich sind; sie 
unterscheiden sich immer nur in einem Buchstaben. Nur dieser eine 
differente Buchstabe braucht alsdann im Gedächtnis aufgefrischt zu 
werden, alle andern sind ja unmittelbar vorher aufgefrischt worden, 
stehen also noch hell und klar im Gedächtnis; aber nicht nur diese 
einzelnen, im vorausgehenden Wörtchen enthaltenen Buchstaben, 
sondern auch ihre Verschmelzung zu einem Komplexe ist in vielen 
(nicht in allen) Übungsgruppen beim Lesen des neuen Wortes noch 
in frischester Erinnerung. Welche Bedeutung dies hat, werden wir 
weiter unten darlegen. Art und Zweck der Anordnung erkennt man 
am deutlichsten wohl an einem praktischen Beispiele. Angenommen 
der Unterricht stehe bei der Einführung des neuen Buchstabens »k« 
und bei der Behandlung der in der Fibel enthaltenen Übungswörter. 
Die Fibel, nach welcher der Verfasser dieser Arbeit zu unterrichten 
verpflichtet ist, enthält folgenden allerdings gerade nicht sehr 
inhaltvollen Lesestoff!): »kam, kaum, kein, kei-ne, kau-e, kau-fe 
usw.« Nachdem das »k« in einer Lehrstunde aus Begriffswörtern, 
die der Sachunterricht für das Kind mit Inhalt versehen hat, durch 
Analyse gewonnen oder auch als Naturgeräusch eingeführt worden 
ist, und nachdem es betreffs seiner Lautbildung und seiner schrift- 
lichen Darstellung geübt wurde, nachdem endlich auch jene Übungs- 
wörter der »k«-Lektion im Sachunterrichte angewendet und somit 
für das Kind eine inhaltliche Bedeutung gewonnen haben, geht es 
nun nicht spornstreichs an ein planloses Lesen und Schreiben 
dieser Übungswörter in der Anordnungsweise der Fibel. Es 
werden vielmehr diese Übungswörter nach bestimmten Prinzipien erst 





1) Ob ein Lesestoff für das Kind verbalistisch oder sachlich interessant sei, 
hängt allerdings auch davon ab, wie der vorausgehende Sachunterricht ihn be- 
leuchtet hat, in welche gedanklichen Beziehungen er ihn gesetzt hat. Es kommt 
uns überdies hier nicht auf den Lesestoff als solchen, sondern nur auf die Ver- 
anschaulichung der Methode an. (Das Verhältnis zwischen Form und Inhalt des 
Lesestoffs hat die Lehrplantheorie festzustellen. Ich verweise auf den Aufsatz von 
Weiß im vorigen Heft. Die Schriftleitung. Tr.) 
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geordnet und außerdem aus den bereits behandelten Lektionen die- 
jenigen Übungswörter, welche geeignet sind, das Lesen des Übungs- 
wortes mit »k« vorzubereiten, zu einer Übungsgruppe zusammen- 
gestellt, an deren Ende das neue Wort mit dem Buchstaben »k« sich 
organisch anfügt, weil es diesem höchst ähnlich ist. Im allgemeinen 
sind drei Kategorien von Übungsgruppen nach Art und speziellem 
Zweck zu unterscheiden. Im Anschluß an die »k« -Lektion mögen 
folgende Übungsgruppen dem Leser als Veranschaulichungsbeispiele 
der I. Gattung dienen: 


Beispiele der I. Kategorie. 


1. ei |2. ei 3.a |4. a 5. a 
ein ein au | au am 
nein eine wau auf kam 
mein | ei-ne lau lauf kaum 
rein |  mei-ne schau laufe 
sein | wei-ne schau - e lau - fe 
fein | sei-ne hau -e rau-fe 
dein schei - ne bau -e sau - fe 
kein dei - ne kau-e tau - fe 

fei - ne kau - fe 
rei -ne 
kei - ne 











Diese senkrecht untereinander geschriebenen Wörter stehen 
an der Schulwandtafel. Sie werden in der Reihenfolge von oben nach 
unten gelesen. Zunächst wird das Wörtchen »ei« apperzipiert. Dieses 
ist zugleich ein Element des zweiten Wörtchens »ein«. Da es dann, 
wenn »ein« gelesen wird, in voller Frische im Gedächtnis lebt, so 
werden beim Anblick des zweiten Wörtchens »ein« die mit dem 
Element »ei« verknüpften disparaten (optischen, akustischen und 
motorischen) Vorstellungen und Empfindungen mit automatischer 
Schnelligkeit und Mühelosigkeit aufleben: Das »ei« absorbiert nur 
einen verschwindend kleinen Bruchteil der psychophysischen Energie 
und die Aufmerksamkeit kann sich, mit voller Kraft der Apperzeption 
des ən« zuwenden. Die Verbindung gelingt darum leicht. Im nach- 
folgenden Wörtchen »nein« kehren nicht nur alle Buchstaben, die in 
»ein« enthalten waren, wieder, sondern es wachen auch die ent- 
sprechenden Lautvariationen sowie der Komplex »ein« als eine Ein- 
heit leicht auf. Bei dem folgenden Wörtchen »mein« ist nur das »m« 
neu zu apperzipieren. Ihm kann sich die Aufmerksamkeit aber deshalb 
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mit voller Energie zuwenden, weil der Komplex »ein« und dessen 
Elemente ja unmittelbar vorher klar und deutlich im Bewußtsein 
standen. Es genügt auch ein flüchtiges, oberflächliches sinnliches 
Wahrnehmen des Komplexes »ein«, um diesen mit der vollen Klar- 
heit und Deutlichkeit wieder aufleben zu lassen. Das Erinnerungs- 
bild dieses Komplexes, das in den Wörtern vorher durch sinnliche 
Wahrnehmung und bewußte aktive Apperzeption erzeugt worden war, 
spielt bei der Auffassung des Wortes »mein« eine Rolle, die, wie wir 
gleich zeigen werden, beim Vorhandensein von Intelligenzdefekten 
eine sehr bedeutungsvolle, fördernde ist, und eine solche Rolle spielt 
es auch beim Lesen aller nun noch folgenden Wörtchen der ersten 
Übungsgruppe. Wenn der Schüler endlich an dem neuen Wörtchen 
»kein« anlangt, so erkennt er, daß dieses ihm in der Hauptsache ja schon 
bekannt ist und nur sein Anfangsbuchstabe »ke sich als das differente, 
neue Merkmal darstellt. Da aber der Schüler in der vorausgehenden 
Lektion mit diesem »k« schon bekannt gemacht worden war, ist es 
nicht schwer, dieses »k« mit dem Komplex »ein« analog den voraus- 
gehenden Wörtchen zu verschmelzen. 


Durch diese Anordnungsweise des Lesestoffes nach dem Prinzip 
der immanenten Wiederholung wird ein großer Vorteil erreicht 


1. für den Gedächtnisschwachen. Dieser hat nicht mehr 
mit blassen, schwachen Erinnerungsvorstellungen zu arbeiten oder zu 
assimilieren. Es braucht sich nicht ein Akt mühsamen Besinnens 
an jedes Buchstabenelement zu knüpfen, wodurch, wie wir im theo- 
retischen Teil ausführten, ein automatischer Ablauf der elementaren 
Assoziationsvorgänge unmöglich gemacht und ein Reagieren mit Ge- 
samtinnervationen auf den optischen Eindruck hin verhindert wird. 
Flott fließen auch von den Lippen des Gedächtnisschwachen darum 
die Wörter in rascher Aufeinanderfolge. Es wird bei dieser Art der 
Anordnung unendlich viel Zeit und Kraft gespart, da das Wort 
nicht um der Gedächtnisschwachen willen erst in einzelne Buchstaben 
zerlegt und die Elemente erst dann wieder zusammengesetzt werden 
müssen; das Wort zerlegt sich ganz von selbst und die Laut- 
synthese vollzieht sich glatt. Denn durch den synthetischen Aufbau 
des Komplexes war für die Lautsynthese eine brauchbare Unterlage, 
nämlich ein analysiertes, durchsichtiges optisches Wortbild erzeugt 
worden. Somit ist dieses Leselehrverfahren der konsequenten An- 
wendung des Anordnungsprinzips der immanenten Wiederholung — 
wie wir es mit Rücksicht auf die Gedächtnisschwachen zunächst ein- 
mal nennen wollen — eine höchst ökonomische (zeit- und kraft- 
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sparende) Unterrichtsweise. Durch diese wird aber auch ein be- 
deutungsvoller Vorteil erreicht 


2. für die nichtgedächtnisschwachen Schüler. 
Sie brauchen sich nun nicht mehr bei öden Buchstabenleseübungen, 
die bei anderer Unterrichtsweise um der gedächtnisschwachen Kame- 
raden willen nötig wären, zu langweilen. Die Zustände gähnender 
Langweile und Unaufmerksamkeit schwinden bei unserem Verfahren 
mit einem Schlage. Gerade die bei höchster Ähnlichkeit der Wörter 
zu bemerkende Verschiedenheit derselben zwingt, aufmerksam zu sein. 
Nach Herbart ist ja eine glückliche Mischung von Bekanntem und 
Unbekanntem im Lehrstoffe derjenige Faktor, der das Interesse er- 
weckt. Dazu kommt, daß das flottere Tempo beim Lesen immer neuer, 
wechselnder Wortbilder ihnen gar nicht Zeit läßt, anderes zu denken 
und zu treiben, erst recht nicht, wenn sich nach einigen Leseübungen 
ans Lesen jedesmal das Niederschreiben des Wortes anschließt. — 
Unser Verfahren scheint mir ferner das zweckmäßigste zu sein 


3. für denjenigen Schüler, der den Intelligenzdefekt 
des anormal beschränkten Aufmerksamkeitsumfanges hat. 
Und diesen haben, wie im theoretischen Teil unserer Arbeit aus- 
geführt wurde, in der Regel alle Schwachbegabten. Das Wort »kei-ne« 
enthält fünf Buchstaben (k,e,i,n,e), die durch vier Laute (k, ei, n, e) 
zu bezeichnen sind. Schon mit zwei, höchstens drei Elementen ist 
aber beim Schwachbegabten das Maximum des Aufmerksamkeitsumfanges 
erreicht. Da nun der Aufmerksamkeitsumfang konstant ist und dieser 
nur dadurch erweitert werden kann, daß das subjektive Moment des 
Assimilationsvorgangs als erweiternder Faktor eingreift, so ist klar, daß 
der Schwachbegabte das unbekannte Wörtchen »keine«, das seinen 
Aufmerksamkeitsumfang überschreitet, nur lesen kann, wenn durch 
das Lehrverfahren günstige Bedingungen geschaffen werden, damit 
jener subjektive Faktor zur Wirksamkeit gelangen kann. Diese 
Wirksamkeit besteht in der Ausfüllung der Lücken im sinnlichen 
Wahrnehmungsbildee Nun kann wohl nicht bestritten werden, daß 
wenn wir z. B. folgendes Verfahren einschlagen, jener subjektive 
Faktor der Assimilation ergänzend, lückenfüllend wirken muß: Wir 
schreiben (wenn es sich um die 2. Übungsgruppe der obenstehenden 
Beispiele der I. Kategorie handelt) zunächst einmal nur folgendes an 
die Wandtafel: 
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ei ei 
ein em 
eine eine 
—_ 
eine ei-ne 
eine öder ei-ne 
eine ei-ne 
eine ei-ne 


ei-ne 
ei-ne 
eine ei-ne 

Wir bauen also den Komplex »eine« nicht nur synthetisch auf, 
sondern schreiben ihn auch noch sechsmal untereinander und lassen 
ihn auch sechsmal lesen; ja, wir schreiben ihn sogar mit rotfarbiger 
(oder gelber) Kreide an. Auch der allerschwächste Schüler muß in 
diesem Falle die Identität des Gleichartigen erkennen. Dadurch ver- 
schmelzen die Buchstaben e, i, n, e, sowie die entsprechenden Laute 
ei, n, e, zu einer Einheit, einer einheitlichen komplexen Vorstellung, 
die fast mit derselben Schnelligkeit und Sicherheit erkannt wird, wie 
ein Buchstabenelement, denn dieser Komplex wird nach seiner ein- 
heitlichen Verschmelzung ja in einem Apperzeptionsakte erfaßt. Erst 
jetzt, wenn diese Vereinheitlichung erfolgt ist, schreiben wir die 
differenten Anfangsbuchstaben der zweiten Übungsgruppe (m, w, s, 
sch, d, f, r, k) mit weißer Kreide vor jenen sechsmal angeschriebenen 
rotfarbenen Komplex, so daß nun folgendes!) an der Tafel steht: 


ei ei 

ein ein 

eine eine 

ei-ne 

meine oder mei-ne 

weine wei-ne 

seine sei-ne 

scheine schei- ne 
usw. usw. 


1) Eine Zerlegung der Wortbilder in Silben ist bei einer Darstellung der 
Wörter mit verschiedenfarbiger Kreide zunächst nicht nötig. Da aber die Fibel 
die Wortbilder in silbenweiser Trennung bietet und der Schüler die Wortbilder in 
der Darstellungsweise der ungetrennten und silbenweis getrennten Wörter be- 
herrschen muß, so übe man beide Formen. 
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»kei-ne« und auch die vorausgehenden Wörter nicht mehr aus je 
fünf, bezw. vier Elementen, sondern nur noch aus zwei: aus dem 
Anfangsbuchstaben »k« (bezw. m, w, s, sch, d) und dem Komplex 
»ei-ne«. Die verschiedene Farbe bewirkt nicht, aber sie unterstützt 
aufs trefflichste die Zerlegung des zu umfangreichen Wortbildes in 
zwei Glieder. Zwei Elemente aber umfaßt ja der Aufmerksamkeits- 
umfang des Schwachbegabten, wenn er überhaupt unterrichtsfähig ist. 
Zwei Elemente kann er darum auch zusammenziehen zu einem ein- 
heitlichen Ganzen. Der Komplex »eine« steht nun genau so wie ein 
einfaches Buchstabenelement mit vollster Klarheit und Deutlichkeit 
vor der Seele des Lesers, weil er ja synthetisch in folgender Weise 
aufgebaut worden war: 

ei 

ein 

eine 

ei-ne 

Er ist darum auch in dem Worte »keine«, sowie in allen übrigen 

Wörtern analytisch durchsichtig, selbst wenn nur einzelne, aber nicht 
alle charakteristischen Merkmale von ihm in den Umfang der Auf- 
merksamkeit fallen sollten; denn was unmittelbar vorher mit voller 
Aufmerksamkeit in allen seinen einzelnen Elementen apperzipiert 
worden war, wie dies bei dem synthetischen Aufbau des Komplexes 
»eine« der Fall ist, das eilt auch bei darauffolgender oberflächlicher 
direkter sinnlicher Wahrnehmung mit psychologischer Notwendigkeit 
als subjektives Moment der Assimilation doch mit allen seinen 
Elementen ergänzend herbei; auf diese Tatsache müssen wir um 
ihrer Wichtigkeit willen hier nochmals aufmerksam machen. Die- 
jenigen Teilmerkmale des Komplexes, die bei der oberflächlicheren, 
flüchtigeren Wahrnehmung nicht direkt in den Umfang der Auf- 
merksamkeit fielen, also nicht direkt apperzipiert worden waren, fielen 
gleichwohl noch in den Umfang des physiologischen Sehfeldes und in 
den Umfang des Bewußtseins. Letzterer Umfang, der die dunk- 
leren, bloß perzipierten Elemente noch mit umfaßt, ist ja, wie wir 
oben schon einmal ausführten, größer als der Umfang der Aufmerk- 
samkeit. Da nun in den (als subjektives Moment der Assimilation) 
hinzutretenden Erinnerungsbildern, die unmittelbar vorher erzeugt 
oder aufgefrischt worden waren, bereits eine assoziative Verknüpfung 
zwischen den dunklen, bloß perzipierten Teilmerkmalen und den klar 
und deutlich wahrgenommenen oder apperzipierten Teilmerkmalen des 
Komplexes »eine« besteht, so werden infolge dieser assoziativen Ver- 
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knüpfung auch diese bloß perzipierten oder dunkleren Teilmerkmale 
sekundär in den »Fokus der Aufmerksamkeit« erhoben. (Vergl. hierzu: 
Wundt, »Einführung in die Psychologie S. 19.) Der Lehrer, der 
unser Leselehrverfahren anwendet, braucht gar nicht zu befürchten, 
daß hinsichtlich der Bedeutung für die Konstitution des optischen 
und akustisch-motorischen Wortbildes ein Unterschied zwischen den 
primär und den sekundär apperzipierten Teilmerkmalen bestünde: 
Wir erinnern nochmals an die im theoretischen Teile betonte psycho- 
logische Tatsache, daß die eigentlich bloß perzipierten, aber sekundär 
zu apperzipierten erhobenen Teilmerkmale für den Leser ebenso gewiß 
sind wie die primär oder direkt apperzipierten. Der ABC-Schüler 
glaubt auch die bloß perzipierten und sekundär dann erhellten Teil- 
merkmale direkt genau so sinnlich wahrgenommen und apperzipiert 
zu haben wie die tatsächlich primär apperzipierten Teilmerkmale. 
Er kann gar nicht unterscheiden und angeben, welches die ur- 
sprünglich apperzipierten und welches die durch Reproduktion ver- 
stärkten oder ergänzten Merkmale und Elemente sind: Subjektiv 
ist der Schüler überzeugt, alle Elemente wahrgenommen zu haben. 
Dies ist durch tachystoskopische Versuche, bei welchen absichtlich 
falsche Buchstaben an Stelle von ähnlichen Buchstaben gesetzt worden 
waren, unwiderleglich nachgewiesen. Wundt sagt hierüber!): »Ver- 
gegenwärtigt man sich unmittelbar nach dem Schnellsehversuche das 
gesehene Bild, so kann man oft gerade an den Stellen, wo ein falsches 
Zeichen steht, das richtige in der vollen Deutlichkeit eines unmittel- 
baren Eindrucks wahrnehmen. Dies ist natürlich nur daun möglich, 
wenn das falsche durch das richtige, durch Reproduktion hinzutretende 
Buchstabensymbol verdrängt wird.« Wenn nun die Reproduktion 
die Kraft hat, sogar ein dunkel perzipiertes falsches Ele- 
ment bei einem geübten Leser zu verdrängen und das richtige 
an seine Stelle zu setzen, so hat sie erst recht die Kraft, 
ein richtiges, aber bloß perzipiertes Element zu verstärken; 
denn wir schreiben dem ABC-Schüler doch nur richtig 
geschriebene Wortbilder an, und wir lassen das Wortbild, von 
welchem die assimilierenden Erinnerungsbilder entnommen werden 
sollen, unmittelbar vorher apperzipieren: Hinsichtlich des Komplexes 
»eine« handelt es sich bei unserem Verfahren nur um diejenige Form 
der Assimilation, die man »Wiedererkennung« nennt. (Freilich, wenn 
man das ganze Wort »keine« in Betracht zieht, so handelt es sich 
nicht bloß um eine Wiedererkennung, da ja auch das neue Zeichen 


1) Wundt, Einführung in die Psychologie. S. 64—65. 


Nöll: Formale und materiale Intelligenzdefekte usw. 315 





»k« zu apperzipieren ist.) — Wir können also unser Leselehr- 
verfahren, das wir oben mit Rücksicht auf die Gedächtnis- 
schwachen das Verfahren der konsequenten Anwendung 
des Anordnungsprinzips der immanenten Wiederholung 
nannten, nun in folgender Weise anders charakterisieren: 
Im Hinblick auf den Intelligenzdefekt des anormal be- 
schränkten Aufmerksamkeitsumfanges ist es das Verfahren 
der konsequenten absichtlichen Inanspruchnahme des sub- 
jektivren Momentes des Assimilationsvorganges. Jedoch be- 
tonen wir, daß wir bei dieser Inanspruchnahme des subjektiven Faktors 
der Assimilation den ABC-Schüler nicht zu einem ratenden Lesen 
und ungenauen, oberflächlichen Sehen verführen. Raten kann der 
ABC-Schüler nicht, weil er noch keine Wortbildvorstellungen be- 
sitzt; außerdem schließen wir das Raten auch dadurch aus, daß wir 
, ja dasjenige Wortbild, dem die herzugebrachten reproduzierten Elemente 
und Buchstabenkomplexe entnommen werden, unmittelbar vorher apper- 
zipieren lassen. Endlich zwingen wir den Schüler zu genauem 
Sehen und Apperzipieren der Elemente, weil wir den- 
jenigen Komplex, der die durch Reproduktion hinzuge- 
brachten Teilmerkmale enthält, synthetisch aufbauen und 
weil wir die Lautbestandteile in der richtigen Aufeinanderfolge bei 
diesem synthetischen Aufbau aneinanderreihen lassen. Der Leser 
wird also sowohl im deutlichen Sehen und Lesen der Elemente als 
auch in ihrer Zusammenziehung, sowie endlich auch im Sehen von 
Totalitäten geübt. Hier sind synthetisches und analytisch-synthetisches 
Verfahren zu einer glücklichen Einheit verbunden. 

Durch die Anordnung des Lesestoffes nach dem Prinzip der 
immanenten Wiederholung in Form der Übungsgruppen der I. Kate- 
gorie wird ein Vorteil erreicht 

4. für diejenigen schwachbegabten Schüler, die durch 
den schwachen Intelligenzdefekt des abnorm verlangsamten 
geistigen Tempos charakterisiert sind. Wir hatten im theo- 
retischen Teile unserer Arbeit nachgewiesen, daß der Schwachbegabte 
mit abnorm verlangsamtem geistigen Tempo z. B. fünf Buchstaben 
(bezw. Laute) nicht mehr gut zu einem einheitlichen Ganzen zusammen- 
fassen kann, wenn sie einzeln nacheinander apperzipiert werden 
müssen, weil eine rhythmische Gliederung und vereinheitlichende Zu- 
sammenfassung akustischer Reize, die in zeitlicher Aufeinanderfolge 
auftreten, bei allen Menschen nur möglich ist, wenn sie in einer ge- 
wissen Geschwindigkeit im Bewußtsein aufleben und daß mit der 
Verlangsamung des Tempos die Zahl der Elemente, die sich zu einem 
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Ganzen zusammenfassen lassen, geringer wird. Bei sehr langsamem 
Tempo lassen sich zuletzt im günstigsten Falle noch zwei Apper- 
zeptionsakte zu einem rhythmischen Gliede zusammenfassen. Dadurch 
nun, daß wir zuerst synthetisch aufbauend ähnliche Wörtchen an- 
einander reihen, erreichen wir es, daß immer nur zwei Apperzeptions- 
akte auszuführen sind: Angenommen, es sei folgende Übungsgruppe 
von Wörtern, die nach der Anordnungsweise der I. Kategorie gebildet 


ist, zu lesen: 
ei 
eil 
eile 


eilen 
feilen 
teilen 


heilen Teile 
weilen Keile 
Beil Beile 
Seil Feile 
Keil Seile 
Teil Seiler 


Bei der Auffassung von jedem einzelnen Worte in dieser Wörter- 
gruppe sind nur höchstens zwei Apperzeptionsakte erforderlich: 

Bei ei = ein Apperzeptionsakt, denn e und i sind zu einem 
Lautzeichen verschmolzen. 


Bei 


” 


eil 
eile 
eilen 
feilen 
teilen 
heilen 
weilen 


Beil 


usw. 
Seile 


Seiler 


= zwei Apperzeptionsakte: ei-1 
I 2 

= 3 ” : eil- e 
T3 

E 5 à : eile-n 
— 

TE 


— er x : f- eilen 


nt” 
14-3 
gar 5 : t- eilen 
xA 
i. sa 
= iy k : h- eilen 
a u 
ı 2 
MN : w-eilen 
Ed 
1 2 
i 5 ; B- eil 
1. 3 
j : S- eile 
fe 2 
» er : Seile-r 
ei 


1 2 


Wenn wir z. B. dem Schüler das Wort »Seilere oder das Wort »feilen« 
nicht innerhalb dieser Gruppe von Wörtern vorführten, sondern etwa 
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ganz isoliert für sich allein oder nach einem Worte, das sich aus 
ganz anderen Elementen zusammensetzt, etwa nach dem Worte »kaufet«, 
so müßte der ABC-Schüler, der noch nicht Buchstabenkomplexe 
simultan auffassen gelernt hat, mindestens fünf Apperzeptionsakte aus- 


führen: f-ei-l-e-n. Jeder Buchstabe und jeder Laut wäre also mit 
1 2346 


einer Einzelinnervation zu erfassen. Da aber das Wort »feilen« inner- 
halb der Übungsgruppe und nach dem Worte »eilen« auftritt, bei 
dessen Lesung bereits eine Zusammenziehung der Bestandteile ei-l-e-n 
zu »eilen« stattgefunden hatte, so werden diese Elemente samt ihrer 
Verschmelzung zu einer einheitlichen Vorstellung automatisch (d.h. 
ohne Besinnungsakt) wieder in der Seele lebendig. Nur das neuauf- 
tretende »f« (das an sich freilich auch schon bekannt ist) muß apper- 
zipiert werden und mit jenem Komplex zu einer Einheit verschmolzen 
werden. Die Elemente des Komplexes »eilen« können bei unserer An- 
einanderreihung der Wörter schon mit einer Gesamtinnervation aufgefaßt 
werden. Unterstützt wird die Zerlegung der längeren Wörter in solche 
Komplexe, die in vorausgehenden ähnlichen Wörtern vorkommen, wenn 
wir diese Zerlegung durch die Anwendung verschiedenfarbiger Kreiden 
markieren. Die in obenstehender Übungsgruppe fettgedruckten Ele- 
mente sind mit roter Kreide zu schreiben, die Komplexe mit weißer Kreide. 
Nur die differenten, d. h. unterscheidenden Elemente also schreiben wir 
mit roter Kreide an.!) Stehen wir bei der Übung der Druckschrift, so 
wäre es höchst vorteilhaft, wenn wir schwarz- und rotgedruckte Buch- 
stabentäfelchen zusammensetzen könnten. Eine schwarzgestrichene Holz- 
tafel, auf welcher etwa 10—12 wagrecht liegende Holzleisten senkrecht 
untereinander so befestigt sind, daß man auf diesen Leisten in einer 
schmalen Rinne solche verschiedenartigen Buchstabentäfelchen zu 
Wörtern zusammensetzen kann, ist vorzüglich geeignet zur Darstellung 
solcher Übungsgruppen. Dazu ist dann noch ein in Fächer eingeteilter 
»Setzkasten« nötig, in welchem die Buchstabentäfelchen alphabetisch 
geordnet sind wie im Setzkasten des Druckers. Zwar ist die ver- 
schiedenfarbige Darstellung nicht gerade unbedingt erforderlich, denn 
der psychische Mechanismus der Seele faßt die Buchstaben auch ohne 
das äußere Hilfsmittel der Farbe zu einheitlichen Komplexen zusammen, 
wenn die Wörter in der Weise aneinander gereiht werden, wie es 
oben gezeigt wurde. Jedoch wirkt die Farbe hier trefflich unterstützend. 


1) Es können natürlich auch die fettgedruckten differenten Elemente mit 
weißer, die Komplexe von Buchstaben mit roter oder gelber Kreide angeschrieben 
werden, Das wesentliche ist nur die Verschiedenfarbigkeit von differentem Element 
und dem Komplex, der oft wiederkehrt. 
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Der Lehrer muß natürlich dieses äußere Hilfsmittel der Farbe nach 
psychologischen Prinzipien anzuwenden verstehen, sonst könnte er 
durch die Anwendung der Farbe gerade da eine Vereinheitlichung 
verhindern, wo sie zu wünschen wäre. Als wichtigen Grundsatz 
merke man sich: Will man dem Schüler zum Bewußtsein bringen, 
daß ein Komplex in zahlreichen Worten wiederkehrt, so ist dieser 
Komplex erst synthetisch aufzubauen und dann immer in allen Wörtern 
in ein und derselben Farbe darzustellen. Hier noch ein Beispiel, an 
dem sich dieser Grundsatz deutlich veranschaulichen läßt: a, ach, acht, 
wacht, lacht, macht, sacht, Nacht, Wacht, Schacht, acht, lacht, ge- 
lacht, acht, macht, ge-macht, acht, wacht, ge-wacht. Da z. B. in 
»ge-lacht« der Buchstabenkomplex »lacht« wiederkehrt, so stellen 
wir ihn auch in ein und derselben Farbe einheitlich dar; dies können 
wir ja hier, weil kurz vorher eine Analyse von »lachte stattgefunden 
hatte: lacht. Durch die verschiedenfarbige Darstellung wird das Wort 
so gegliedert, daß sich die Zahl der Apperzeptionsakte, durch welche 
die Glieder aufgefaßt werden, auf ein solches Minimum reduziert, daß 
auch der Schüler mit abnorm verlangsamtem geistigen Tempo die 
Glieder noch zu Wortganzen zusammenfassen kann. Die Farbe ist 
allerdings bloß ein unterstützender Faktor der Gruppenbildung. Nur 
bei einer Zusammenstellung von ähnlichen Wörtern hat ihre An- 
wendung einen Sinn. — Von gleicher Wirkung ist die durch die 
Farbe hier veranschaulichte »gemischte« Analyse (bei der das zu 
umfangreiche Wort in einen Buchstaben und in einen bekannten 
Buchstabenkomplex zerlegt wird) auch für diejenigen Gedächtnis- 
schwachen, bei welchen die Funktion des unmittelbaren Behaltens 
der gleichartigen Vorstellungen und Empfindungen versagt. Diese 
Schüler können, wie wir oben ausführten, die zuerst apperzipierten 
Laute nicht solange im Gedächtnis festhalten, bis auch der letzte hin- 
zugefügt ist. Darum versagt die Einheitsfunktion der Apperzeption: 
es kommt nicht zur einheitlichen Vorstellung eines Wortganzen. Hat 
der Gedächtnisschwache aber nur zwei Glieder festzuhalten, so gelingt 
ihm dies noch. Ein bekannter Komplex läßt sich nun ebenso leicht 
festhalten wie ein Element. Daraus erklärt es sich, daß dem Ge- 
dächtnisschwacben durch die gemischte und die gruppenbildende 
Analyse die Zusammenziehung der Elemente zum Wortganzen er- 
leichtert wird. 

Durch unser Leselehrverfahren der konsequenten Anwendung des 
Prinzips der immanenten Wiederholung und der absichtlichen In- 
anspruchnahme des subjektiven Faktors des Assimilationsvorgangs wird 
der Akt des Lesens auch 
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5. demjenigen schwachbegabten Schüler erleichtert, der der 
analytischen Funktion nicht gut fähig ist, also dem »W ort- 
bilderleser«e. Dieser sucht, wie wir oben ausführten, die Wortbilder 
als Ganze zu benennen, so wie er sachliche Objekte als Ganze benennt. 
Er begnügt sich mit einem vagen, oberflächlichen Gesamteindruck. 
Mit diesem verknüpft er den vorgesprochenen Namen. Der Grund 
seines derartigen Verhaltens ist, daß ihm nur geringe, ungenügende 
psychologische Energie zur Verfügung steht. Diese läßt sich nun 
nicht künstlich ihm verleihen. Im Gegenteil, der Unterricht muß sich 
eben diesem Minus an geistiger Energie anpassen, indem er nicht 
Anforderungen an den Schwachen stellt, denen er nicht gewachsen 
ist. Eine hohe Anforderung an diese psychophysische Energie des 
Schwachbegabten wäre es nun, wenn man ihm die einheitsdifferenzie- 
rende Analyse eines umfangreicheren Wortes, das ihm unbekannt 
ist, zumutete. Wir können aber andererseits nicht auf jegliche Ein- 
heitsdifferenzierung verzichten; denn der ABC-Schüler muß unter 
allen Umständen Elemente lautlich bezeichnen lernen, um eben das 
»Lesen« oder »Sammeln« von Lauten zu Wortganzen zu erlernen. 
Hier ist uns also ein schwieriges Problem zur Lösung aufgegeben. 
Wir lösen es dadurch, daß wir den Schwachbegabten 

a) statt der einheitsdifferenzierenden Analyse, bei welcher das 
Wort in sämtliche einzelnen Buchstaben und Laute zerlegt wird, und 
statt des Lesens von Totalitäten (Wortganzen) die »gemischte« Ana- 
lyse ausführen lassen. Unser Verfahren geht also die goldne Mittel- 
straße zwischen zwei Extremen: Der Schüler zerlegt das umfangreiche 
Wort in einen Einzelbuchstaben und einen bekannten Komplex. 
Wir lösen das Problem ferner dadurch, daß wir 

b) in jeder Übungsgruppe mit solchen kleinen Wörtchen anfangen, 
bei welchen nur eine einheitsdifferenzierende Analyse möglich ist: 

a | ei | au au | o |o | 

ach | ein | auf lau | so wo | 
und erst nach diesen kleinen Wörtchen gehen wir in der Übungs- 
gruppe allmählich zu umfangreicheren Wortgebilden über, die jene 
kleinen, synthetisch aufgebauten Wörtchen als Komplexe enthalten. 
Die bei dieser allmählichen Erweiterung hinzutretenden Buchstaben 
müssen sich stets als differente Elemente von ähnlichen (d. h. teil- 
weise gleichen) Wörtern darstellen. Nun ist es aber ein psycho- 


1) Vergl. Winteler, »Experimentelle’ Beiträge zur Begabungslehre«. In der 
»Experimentellen Pädagogik« von Meumann - Lay. Bd. Il, 8. 234. 
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sich die »Aufmerksamkeit in erster Linie auf die differenten 
Merkmale!) richtet«. Die differenten Buchstaben müssen stets hell 
und klar im Bewußtsein aufleben, da sie am ersten und deutlichsten 
zur Abhebung gelangen. Ähnliche Wörter kann man ja überhaupt 
nur dann richtig lesen, wenn man die unterscheidenden Elemente 
scharf ins Auge faßt, sie apperzipiert. Der schwachbegabte Schüler 
wird durch unser Verfahren zu einem genauen, deutlichen Sehen und 
Zergliedern erzogen. Doch ebenso wichtig als diese Tatsache, auf die 
wir oben in anderem Zusammenhange schon hinwiesen, ist uns die 
andere, daß diese analysierende Beobachtung der geringen Energie 
des Schwachbegabten angemessen ist. Unser Problem lösen wir endlich 
auch noch dadurch, daß wir 

c) durch die Anwendung der farbigen Kreide die der Kraft des 
Schwachbegabten angemessene gemischte Analyse sinnlich markieren. 
Bezüglich dieses Punktes brauchen wir auf das bereits oben aus- 
geführte zurückzuverweisen. Hier ist nur folgendes nachzutragen: Es 
gibt mancherlei Hilfsmittel, durch welche der Lehrer den Schüler zur 
Analyse nötigen kann. Das am meisten angewandte besteht darin, 
daß man dem Schüler den größten Teil des Wortbildes verdeckt, um 
ihn nur einen oder zwei Buchstaben fixieren zu lassen. Dieses Ver- 
fahren hat unserem Hilfsmittel (der verschiedenfarbigen Darstellung 
der Teile des Wortbildes) gegenüber den Nachteil, daß der Schüler 
den Buchstaben, den er gerade gesondert fixiert, nicht als Teil des 
optischen Wortganzen sieht, sondern daß er ihn im günstigen 
Falle nur als solchen Teil weiß. Es ist aber bei gedächtnisschwachen 
Schülern sehr fraglich, ob nicht während der Fixierung des einzelnen 
Buchstabens der übrige Teil des Wortes ganz aus der Vorstellung 
ausgelöscht ist, wenn dieser verdeckt ist. Ganz anders ist es in dieser 
Hinsicht, wenn der Schüler durch die verschiedenfarbige Darstellung 
zur Analyse genötigt wird. Sage ich: Lies den roten Buchstaben! 
so können die übrigen Elemente wohl aus dem »Umfange der Auf- 
merksamkeit« momentan zurücktreten, nicht aber aus dem größeren 
»Umfange des Bewußtseins«, da der sinnliche Reiz, den die Buch- 
staben ausüben, im Blickfelde des Bewußtseins ja andauert: Der 
Schüler sieht infolgedessen nicht bloß einen isolierten Buchstaben, 
sondern er sieht diesen als Teil des Wortes. Dies ist aber von 
großer Wichtigkeit. — Ein weiteres Hilfsmittel, durch welches man 
den Schüler zu einer analysierenden Beobachtung nötigt, ist das Ab- 


1) Differente Merkmale sind solche, in welchen sich ähnliche Vorstellungen 
voneinander unterscheiden. 
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schreiben des Wortes. Gerade für diese Abschreibeübungen schafft 
die verschiedenfarbige Darstellung die günstigsten Bedingungen. — Es 
könnte gegen die verschiedenfarbige Darstellung eingewendet werden, 
dabei käme kein einheitliches optisches Wortbild zustande; doch wäre 
dieser Einwand hinfällig und als ganz bedeutungslos aufzufassen aus 
folgenden Gründen: 1. das naturwüchsige Wortklangbild schweißt 
das verschiedenfarbige optische Bild zu einem einheitlichen Ganzen 
zusammen; 2. auch sachliche Objekte (etwa ein grünender und blühender 
Baum) treten uns als aus verschiedenfarbigen Teilen zusammengesetzte 
entgegen und werden doch als einheitliche Ganze vorgestellt; 3. beim 
Abschreiben des verschiedenfarbig dargestellten Wortganzen stellt der 
Schüler dies Wortbild ja in einerlei Farben dar; 4. auch in der Fibel 
sieht er das Wort in einerlei Farbe. 

Unser Leselehrverfahren, das wir im Hinblick auf den 
Intelligenzdefekt der Gedächtnisschwäche das Verfahren 
der konsequenten Anwendung des Prinzips der immanenten 
Wiederholung nannten, das wir mit Rücksicht auf den In- 
telligenzdefekt des abnorm beschränkten Aufmerksamkeits- 
umfanges die Methode der konsequenten absichtlichen In- 
anspruchnahme des subjektiven Momentes der Assimilation 
bezeichneten, können wir im Hinblick auf die Intelligenz- 
defekte des abnorm beschränkten geistigen Tempos, des ge- 
schwächten unmittelbaren Behaltens und des Mangels an 
Fähigkeit zur analytischen Funktion auch als die Methode 
der konsequenten psychologischen Nötigung zur »gemischten« 
Analyse charakterisieren. — Diese Leselehrmethode ist von Vorteil 

6. für solche Schwachbegabte, die eine geringe Fähig- 
keit zur synthetischen Funktion haben und die also vor 
lauter Elementen kein Ganzes sehen. Wir hatten im theo- 
retischen Teile dieser Arbeit ausgeführt, daß namentlich diejenigen 
Schwachbegabten der synthetischen Funktion (in der Form der Zu- 
sammenziehung der Laute) nicht gut fähig sind, bei denen sich mit 
einem anormal beschränkten Aufmerksamkeitsumfang zugleich eine 
fluktuierende oder schweifende Aufmerksamkeit vorfindet. Daß unser 
Leselehrverfahren sich dem beschränkten Aufmerksamkeitsumfang treff- 
lich anpaßt, ist ja bereits nachgewiesen. Es wäre nun noch zu zeigen, 
daß es sich auch für den schweifenden Aufmerksamkeitstypus eignet. 
Der Leser mit fluktuierender Aufmerksamkeit will gleich das Wort- 
ganze erfassen, gleich Totalitäten »lesen«. Unser Leselehrverfahren ist 
nun genau genommen, eine Anleitung zum Lesen von Wortganzen, 
allerdings von analysierten Totalitäten. Dies ist möglich, weil wir 
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mit kleinsten Wortganzen, nämlich mit einlautigen »Wörtchen«, in 
jeder Übungsgruppe beginnen und zu zweilautigen, dreilautigen und sich 
stetig allmählich erweiternden ähnlichen Wortganzen übergehen. In 
den kleinsten und kleineren Wörtern hat nun die Aufmerksamkeit 
gar keine Gelegenheit zu jenem Schweifen, das der Lautsynthese eine 
unbrauchbare Unterlage, d. h. ein unvollkommen analysiertes optisches 
Wortbild vorlegt. Aber auch in den umfangreicheren Wörtern wird 
gerade bei den Übungsgruppen der I. Kategorie der schweifende Typus 
psychologisch genötigt, den Auffassungsakt an einem bestimmten 
Punkte zu beginnen, also nach der Art des synthetischen Typus zu 
lesen; denn in den Gruppen dieser I. Kategorie stehen die diffe- 
renten Merkmale oder Elemente der ähnlichen Wörter am Wort- 
anfang. Wir hatten aber oben dargelegt, daß differente Merkmale 
zuerst die Aufmerksamkeit auf sich lenken, somit am ersten zur Ab- 
hebung oder Auffassung gelangen. Wenn dies geschehen ist, so ist 
aber von dem Wort nichts mehr übrig als derjenige einheitliche 
Komplex, der bereits im vorhergehenden Worte enthalten und dort in 
der richtigen Reihenfolge der Elemente, nämlich von links nach rechts, 
aufgefaßt worden war. Bei unserem Verfahren wird also der fluk- 
tuierende Leser genötigt, genau so wie der synthetische Typus bei 
der Wortauffassung zu verfahren, obwohl dies von vornherein nicht 
seiner Natur gemäß ist. Gleichwohl stellt sich aber diese 
Nötigung nicht als eine Vergewaltigung seiner fluk- 
tuierenden Natur dar; denn es ist eigentlich auch bei umfang- 
reicheren Wörtern bloß keine Gelegenheit zum Schweifen da, weil 
selbst das umfangreiche Wort infolge jener Aneinanderreihung der 
ähnlichen Wörter nur aus zwei Gliedern besteht: eben aus dem diffe- 
renten Buchstaben und der Einheit des sich daranschließenden Kom- 
plexes. Auf die denkbar einfachste Weise wird somit der £fluktuie- 
rende Leser zu einem mit dem Anfangsbuchstaben einsetzenden 
synthetischen Auffassen der Wortbilder erzogen. Der subjektive 
Faktor, den wir in Anspruch nehmen, kann bei unserem Verfahren 
somit die objektive Treue, welche dem fluktuierenden Typus fehlt 
und welche dem synthetischen Aufmerksamkeitstypus eigen ist,!) nicht 
verhindern: Die Zahl der Glieder ist dafür zu klein — 
selbst bei den umfangreicheren Wörtern, die für ABC- 
Schüler in Betracht kommen. (Forts. folgt.) 





1) Vergl. hierzu Meumann, »Vorlesungen«. Bd. II, 8. 252. 
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3. Kindliche Pornographen. 
Eine psychopathologische Studie 
von 


August Bartz, Lehrer an der Erziehungsanstalt Pollertshof. 


Von Zeit zu Zeit hört man, daß irgend ein Werk literarischer oder 
künstlerischer Art beschlagnahmt worden ist, weil es »pornographisch« 
war, weil es Jurch unzüchtige Erzählungen, Gedichte, Abbildungen oder 
dergl. Anstoß erregte. Daß solche Werke möglich sind, hat seinen Grund 
in der Freude vieler am Unzüchtigen, das man sonst auch harmloser mit 
dem Ausdruck »pikant« bezeichnet. Es gibt Schriftsteller und Künstler, 
die nur solche Werke schaffen und dabei vorzügliche Geschäfte machen. 
Wenn nun der Staat eine solche »Arbeit« beschlagnahmt, schreien sie und 
ihre Klique Zeter und Mordio über die Philister, die Kunst und Porno- 
graphie nicht unterscheiden können. Häufig erlangen sie dann auch durch 
gerichtliche Entscheidung, daß das beschlagnahmte Werk wieder frei ge- 
geben wird, und dann blüht ihr Weizen erst recht, weil sie eine kosten- 
lose, großartige Reklame dafür gehabt haben. Schon von weitem schreit 
es einem die Leibbinde zu: »Konfisziert gewesen !« 

Es ist eben schwer, die Grenzen zwischen echter und unechter Kunst 
zu ziehen. Auch die echte Kunst bringt manches hervor, was beim ersten 
Anblick Pornographie zu sein scheint, es aber wirklich nicht ist. 

Leichter fällt uns die Entscheidung bei den bodenlos unsittlichen 
Darbietungen der Tingeltangel und Varietés. Dort will man nicht einmal 
den Anschein erwecken, daß es sich um »Kunst« handelt, sondern einfach 
durch den Appell an die niederen Instinkte Geld verdienen. 

Noch trauriger aber ist es, daß es selbst kindliche Pornographen gibt. 
Wohl jeder Erzieher macht von Zeit zu Zeit die erschreckende Erfahrung, 
daß sich solche unter seinen Zöglingen befinden. 

Ich habe seit einigen Jahren schon mein Augenmerk auf dieses Ge- 
biet gerichtet und was mir vor Augen kam, gesammelt oder notiert. 

Die einfachste Art der kindlichen Pornographie ist die unzüchtige 
Zeichnung. Da werden »Kerle« gemalt, wobei die Geschlechtsteile besonders 
deutlich und auffällig gezeichnet werden, männliche sowohl wie weibliche. 
Oder die Geschlechtsteile werden separat »gemalt«. Sehr oft steht dann 
noch irgend eine unzüchtige Bemerkung in Prosa oder »Poesie« dabei. 

Eine andere Reihe Kinder befaßt sich mit der Produktion unzüchtiger 
Gedichte oder mit ihrer Verbreitung. Darin wird in der Regel der Ge- 
schlechtsakt geschildert, wie die »Maler«e auch den manchmal »malen«. 
In der schmutzigsten Weise geschieht das, so daß man sich oft kaum 
denken kann, daß Kinder so verdorben sein können. 

Sehr erschreckt hat mich jedoch einmal ein »Brief«, las man ihn 
Zeile für Zeile, so war es eine ganz harmlose Schilderung eines Ausfluges. 
Überschlug man aber immer eine Zeile, so wurde in der unzüchtigsten 
Weise der geschlechtliche Verkehr des (gedachten) Schreibers mit einem 
Mädchen geschildert. 

21* 
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Wieder eine andere Reihe Kinder parodiert Gedichte des Lesebuches 
wie auch des Gesangbuches, Zitate und Bibelsprüche. Diese Art kindlicher 
Pornographie ist neben der pornographischen Zeichnung wohl die ver- 
breitetste, wenigstens ist sie mir am häufigsten vor Augen gekommen. 

Mit Vorliebe lesen solche Kinder mit Neigung zu pornographischen 
Produktionen auch div Bücher der Bibel und die Bibelstellen, die ihrem 
krankhaften Interesse neue Nahrung geben können, vor allem gern auch 
die Geschichte von Susanna im Bade. Es ist ihnen eben nichts so hoch 
und heilig, daß es ihnen nicht dienen könnte und müßte. 

Gern betrachten sie auch Bilder, die nackte Personen darstellen, und 
wo die Geschlechtsteile verhüllt sind, oder sonst weggelassen sind, bringen 
sie sie nachträglich noch wieder an, so ihre schmutzige Phantasie betätigend. 

Ihre pornographischen Erzeugnisse bringen sie überall an. Werden 
sie bei der Anfertigung ihrer Schularbeiten nicht genügend beobachtet, 
schmieren sie damit ihre Schulbücher voll. Am häufigsten jedoch begegnet 
man ihnen auf den Aborten, wo die Wände manchmal über und über 
mit schmutzigen Zeichnungen und Inschriften bedeckt sind, wie es ja über- 
haupt erschreckend ist, wie die Wände öffentlicher Aborte auch von älteren 
Pornographen als geeignete Stätte ihrer Betätigung betrachtet werden. 

Es würde zu weit führen, wollte ich einige dieser pornographischen 
Produktionen hier anführen. Es ist das auch nicht der Zweck dieser 
Arbeit. Jeder Erzieher, dem das Wohl seiner Kinder am Herzen liegt, 
mag selbst die Augen offen halten! 

Meine Aufgabe ist es, die Gründe für diese krankhaften Aus- 
schweifungen der kindlichen Phantasie darzustellen und zu versuchen, 
einen Weg zu zeigen, auf dem ihnen der Nährboden, wenigstens bis zu 
einem gewissen Grade, genommen werden könnte. 

Da ist es zunächst von Interesse, festzustellen, in welchem Alter 
die Freude an dem Unzüchtigen in der Kindesseele erwacht, und wann 
das Kind zu selbständiger Produktion kommt. 

Ich möchte da die unbewußte und die bewußte Freude und Produktion 
des Kindes auf diesem Gebiete unterscheiden. Denn wenn ein fünfjähriges 
Kind, das von dem Geschlechtsleben auch nicht die leiseste Ahnung hat, 
sich damit befaßt, dann kann man doch unmöglich von einer bewußten 
Freude am Unzüchtigen sprechen. 

Damit ist auch schon sogleich gesagt, wann der Geschmack am 
Pornographischen einsetzt: Ich meine nämlich dann, sobald das Kind 
überhaupt imstande ist, Abbildungen zu verstehen und sein Wortschatz 
zum Verständnis pornograplıscher literarischer Erzeugnisse ausreicht. 
Habe ich doch selbst feststellen können, daß die Kleinen unzüchtige Ab- 
zählreime besitzen, ja, daß sie selbst unzüchtige Spiele haben, d. h. daß 
bei diesen Spielen, die an und für sich harmlos sind, für geläufige Aus- 
drücke ähnlich klingende unzüchtige eingesetzt werden. 

Jedes Kind lernt die Spiele von seinen älteren Spielkameraden. So 
lernt es auch unzüchtige Ausdrücke u. dergl. von ihnen, zunächst ohne 
sich über ihre Bedeutung klar zu sein. Freilich wohl fühlt es vielfach, 
daß es etwas sagt oder macht, was das Licht des Tages und das Auge 
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seiner Erzieher zu scheuen hat; denn wird es bei einer solchen Betätigung 
ertappt, wird es rot. Noch aber ist es nicht das Bewußtsein, daß es 
etwas Unsittliches, Unreines getan habe, es lebt in ihm nur das Gefühl, 
etwas Verbotenes getan zu haben. Ich glaube, das ist überhaupt der 
Grund tei all den Kindern, die wir nicht von vornherein als seelisch 
krank bezeichnen können. 

Denke ich da z. B. an das Heldenstück vieler Schüler, die Französisch 
lernen: Sie verleiten andere Schüler, die sich nicht klar sind über das 
Gesagte, dazu, irgend jemand auf der Straße oder einen ihrer Gespielen 
anzupöbeln mit einem Französisch sein sollenden Sprüchlein, das besagen 
soll, der Angeredete habe den Geschlechtsakt ausgeführt. Manche besitzen 
auch selbst den nötigen »Mut« zur Ausführung dieser Unart. Da kann 
man nun schlechterdings doch wohl nicht behaupten, daß alle Kinder, 
die das tun oder verursachen, Psychopathen sind. Was sie zu ihrem Tun 
verleitet, ist eben wohl nur die Freude am Verbotenen, an einer Unart, 
die schließlich jedes Kind besitzt. 

So wie ein Kind durch ältere Schüler dahin kommt, daß es in der 
Schule betrügt, ohne innerlich verdorben zu sein, ergeht es auch auf 
diesem Gebiet: Schlechte Vorbilder verleiten es zu unzüchtigen Redens- 
arten, zum Zeichnen unsittlicher Bilder, das sich zunächst auf ein Ab- 
zeichnen von der Vorlage beschräukt, wie das Kind zunächst nicht selbst 
pornographische Gedichte und dergl. macht, soudern sich mit dem Ab- 
schreiben und Verbreiten solcher begnügt. Namentlich die Sitzengebliebenen 
sind diejenigen, die zu einem solchen Tun verleiten. 

Gewiß gibt es nun auch Kinder, die infolge geschlechtlicher Frühreife 
oder sittlicher Verkommenheit, wobei das häusliche Milieu mitspricht, ohne 
äußere Veranlassung dazu kommen. Ist es doch erschreckend zu hören, 
daß sehr häufig die Kinder nicht nur das Schlafzimmer mit ihren Eltern 
teilen, sondern sogar das Bett, ja, daß sie oft sogar Zeugen des elterlichen 
Beischlafs sind. 

Ich entsinne mich z. B. aus meiner eigenen Kindheit an einen solchen 
armen Jungen, der uns davon erzählte. Was nimmt es da noch Wunder, 
wenn ein solches Kind sich pornggraphisch betätigt! Da bleibt es auch 
nicht aus, daß ein verderblicher Einfluß auf die Kameraden ausgeübt wird, 
wenn das Elternhaus oder die Schule nicht vorbeugen. 

Ich möchte annehmen, daß die Freude an der pornographischen Be- 
tätigung von Anfang an nicht krankhaft ist. Sie wird es aber, wenn die 
Phantasie immer wieder mit Gewalt auf dieses Gebiet gelenkt wird. Wie 
ja überhaupt alle krankhaften Zustände oft latent in der Seele sind, erst 
durch fortwährende äußere Beeinflussung werden sie geweckt und sind 
nun pathologischer Art. Denken wir z. B. an die Trunksucht! Gewiß 
gibt es erblich Belastete, wenn ich auch glaube, daß der Einfluß der Be- 
lastung in unserer Zeit etwas überschätzt wir. Nun lasse man aber 
einen durchaus Unbelasteten immer wieder in die Lage kommen, zum 
Trunk verleitet zu werden, und allmählich wird das krankhafte Verlangen 
nach dem entnervenden Alkohol in ihm wach. 

Genau so ergeht es auch mit den pornographierenden Kindern. 
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Durch fortwährende Beeinflussung wird ihre Phantasie und ihr Betätigungs- 
drang vergiftet, sie stehen direkt unter einem Zwang, alles und jedes 
pornographierend auszubeuten. Selbst vor dem Heiligsten und Erhabensten 
machen sie nicht halt: Das Wort der Bibel und des Dichters, die 
künstlerische Darstellung des Malers und Bildhauers, Äußerungen ihrer 
Lehrer und Erzieher müssen ihren Zwecken dienen. Sie leiden selbst 
unter diesem krankhaften Zwang, der es ihnen unmöglich macht, das 
Schöne zu genießen. 


Solche Kinder fallen in der Schule und beim Spiel, bei jeglicher 
Beschäftigung durch ihr zerfahrenes Wesen auf. Es fehlt ihnen die Kraft, 
sich zu konzentrieren. Im Mittelpunkt ihres Interesses steht nur noch 
das Schmutzige, Unzüchtige. Je mehr sie von dem Geschlechisleben 
erfahren, desto mehr versumpft ihre Phantasie. Es ist ausgeschlossen, 
solche armen Kinder durch noch so gut aufklärende Schriften oder Be- 
lehrungen zu retten zu suchen: Aus allem was man ihnen bietet, suchen 
sie nur das heraus, was ihre schmutzigen Gedanken befruchtet. 


Kommt noch äußere sittliche Verderbnis hinzu, so ist es fast aus- 
geschlossen, solche Kinder zu retten. Das Verkehrteste ist es, sie mit 
Gewalt zwingen zu wollen, sie vielleicht zu bestrafen, wenn man porno- 
graphische Erzeugnisse bei ihnen beschlagnahmte. Sie sind eben seelisch 
krank und müssen als Kranke behandelt werden. s 

Gewiß kommt es vor, daß Kinder am Unzüchtigen Freude haben und 
doch äußerlich in ihrem Tun und Lassen noch unverdorben sind. Ebenso 
sicher ist es mir aber auch, daß meist beides Hand in Hand geht. 


Im folgenden möchte ich versuchen, einige mir als pornographisch 
tätig bekannt gewordene Kinder zu charakterisieren. 


Da steht zunächst der kleine L. vor meinen geistigen Augen, der 
Sohn eines mittleren Beamten, also aus guter Familie stammend. Seine 
Eltern sind fromme Christen, sittenstreng, auf eine gute Erziehung ihrer 
Kinder bedacht, es weht ein gesunder Hauch in ihrem Hause. Ich bin 
dort ein- und ausgegangen und habe den Jungen auch dort beobachten 
dürfen, wie es mir möglich war, ihn auch beim Spiel im Auge zu haben. 
Er war ein schwächliches Kind, nicht sonderlich begabt und auffallend 
durch eine gewisse Schlappheit in seinem Wesen. In der Stunde konnte 
er sitzen mit weit aufgerissenen Augen und mich anstarren, ohne jedoch 
zu verstehen und aufzufassen, was ich sagte. Seine Schrift ließ auf eine 
hochgradige Zerfahrenheit und Nervosität schließen. Er begann sauber 
zu schreiben, und nach einigen Augenblicken bereits zu ermüden und nun 
durchzustreichen, überzuschreiben, klecksend und schmierend. Seine Ant- 
worten sagte er in müdem Tone, wobei er den Blick fest auf den Tisch 
geheftet hielt. Wurde er gezwungen, aufzusehen, so konnte er seine 
Gedanken nicht zusammen halten und wurde verwirrt. Er hatte eine 
unverkennbare Begabung für das Zeichnen, sein Wunsch ist, Maler zu 
werden. Sein Wortschatz war nicht sonderlich groß, ja, man könnte 
sagen, er war wortarm. Von wilder, jugendfroher Ausgelassenheit war 
bei ihm nichts zu merken. Alle Spiele und Turnübungen, die Mut und 
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Gewandtheit erforderten, mied er. Seinen Körper in Zucht zu nehmen, 
fiel ihm schwer. In sich zusammengekauert, wie er saß, stand er auch 
beim Turnen. Alles schien ihm gleichgültig. Wurde er getadelt, brach 
er jedoch leicht in Tränen aus, um mach wenigen Augenblicken alles 
wieder vergessen zu haben. War es ihm eben möglıch, so hatte er einen 
Stift oder einen Nagel in der Hand, um zu malen, In der Schreibstunde 
sah ich einmal, wie er ein Löschblatt mit einem Mann bemalt hatte, bei 
den: er die Genitalien besonders groß gezeichnet hatte. Der Mann war 
nicht nackt, sondern bekleidet dargestellt, seine Bedürfnisse verrichtend. 
Ich nahm ihm das Blatt ab, ohne ein Wort zu sagen. Erschrocken blickte 
er mich an, seine Augen füllten sich mit Tränen, er schien sich zu schämen. 
Kurz darauf aber mußte ich ein weiteres pornographisches Erzeugnis von 
ihm konfiszieren. Diesmal hatte er einen Knaben und ein Mädchen der 
Klasse »gemalt«, so, daß man, allerdings bei genauem Hinsehen, erkennen 
mußte, daß sie den Geschlechtsakt ausführten. Die Namen hatte er dabei 
geschrieben. Im ersten Moment erkannte ich das Dargestellte nicht genau 
und glaubte nur, es mit einer der üblichen Karrikaturen zu tun zu haben, 
die unter unsern Schülern einmal gang und gäbe sind. Ich war deshalb 
so unvorsichtig, um den Jungen wegen seiner Unart zu beschämen, das 
Bild hochzuzeigen. Zum Glück haben aber die Kinder ebenso wenig wie 
ich im ersten Augenblick, das Dargestellte richtig aufgefaßt. Das sind 
die beiden einzigen Fälle, wo ich derartiges bei ihm fand, es war mir 
aber Erklärung genug für sein sonderbares Wesen. Unzüchtige Redens- 
arten habe ich bei ihm nie beobachtet, wie er überhaupt still und gegen 
seine Kameraden verschlossen war. 

Ich hatte vor, den Jungen körperlich mehr zu beschäftigen, ihm 
Gelegenheit zu geben, seine zeichnerische Tätigkeit in gesunder Weise 
anzuwenden, durch besondere häusliche Aufgaben, ihn mehr mit guten 
Kameraden zusammen zu bringen. Aber ich behielt ihn nicht mehr lange 
in meiner Schule. Was aus ihm geworden ist bezw. wird, weiß ich nicht. 

Das gerade Gegenteil von ihm war ein anderer Junge. Wild, ver- 
wegen, zu allen unartigen Streichen aufgelegt, mit allen auf Du und Du, 
war Fritz K. Die Schule schien er nur als notwendiges Übel zu be- 
trachten, das ihm die schönen Pausen und den ziemlich weiten Schulweg 
verschaffte. Während der Stunden saß er meist stumpf und unbeteiligt 
da. Nur wenn es etwas zu lachen gab, war er dabei, wie er überhaupt 
ein lustiger, fröhlicher Junge war. Aber nichts im Unterricht konnte ihn 
interessieren, höchstens daß er seine Glossen darüber machte. Ich entsinne 
mich nicht, daß er sich zeichnerisch oder schreibend pornographisch be- 
tätigt hätte. Seine Stärke waren unzüchtige, zotige Redensarten, die er 
zumeist aus dem Verkehr mit älteren und verdorbeneren Kameraden und 
halbwüchsigen Jungen lernte. Ich rechne ihn zu den kindlichen Porno- 
graphen, da sein ganzes Verhalten und Wesen darauf schließen ließen, 
daß er zu ihnen gehörte. Er war außerdem sittlich äußerlich verdorben, 
war frühzeitig Onanist und hatte sehr früh Verkehr mit schlechten Mädchen. 
Der Grund zu seinem Wesen lag sicherlich in erblicher Belastung und 
in der Beeinflussung durch das häusliche Milieu. Die Mutter war bekannt 
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als Ehebrecherin, und seine älteste Schwester mit 18 Jahren zum ersten- 
mal uneheliche Mutter. Später kam er mir aus dem Auge. Nur das 
weiß ich noch von ihm, daß er aus der Lehre lief (er war- bei einem 
Schneidermeister in der Lehre), und nun Kellner wurde. Als solchem 
bin ich ihm einmal wieder begegnet. Sein ganzes Äußere zeigte, daß 
er einen unsittlichen Lebenswandel führte. Er brüstete sich sugar mit 
seinen »Heldentaten«. 

Ihm ähnlich war Hermann H.. Ich möchte sagen, er war direkt 
gemeingfährlich. Denn er verführte nicht nur seine Kameraden zu porno- 
graphischer Tätigkeit und flößte ihnen Freude an Unsittlichem ein, sondern 
verführte sie auch zu unsittlichem Tun, zur Onanie und später zu noch 
schlimmerem. Er war das einzige Kind seiner Eltern, einer Postbeamten- 
familie. Sie wußten ihn nicht zu erziehen und hatten allmählich allen 
Einfluß auf ihn verloren. Ich lernte ihn kennen, als er 14 Jahre alt 
war. Stets hatte er unsittliche Zeichnungen und Schriften bei sich, wußte 
sich auch in den Besitz von gedruckten pornographischen Erzeugnissen 
zu setzen, ‘die er dann in der Klasse kursieren ließ. Er war von Hause 
aus ein guter Zeichner, ja, ich möchte sogar sagen, künstlerisch begabt. 
Aber für die wahre Kunst verlor er allmählich ganz das Verständnis, nur 
die unsittliche Kunst in Wort und Bild zog ihn noch an. Ständiger Gast 
der Varietös und Kinos, sog er dort neue Nahrung für seine irregeleitete 
Phantasie, mit der er dann nachher unter seinen Mitschülern hausieren 
ging. Er war auch einer von denen, die stets die Stellen der Bibel aus- 
wendig wissen, die sie so auszulegen wissen, daß sie ihrer schmutzigen 
Phantasie neuen Stoff geben. Bei ihm fand ich auch den eingangs 
erwähnten Brief. Wie der eben Genannte wechselte auch er seinen Be- 
ıuf und später als Handlungsgehilfe seine Stellen, ohne eigentliche Gründe. 

Wie gefährlich solche Kinder dem Lehrer werden können, davon 
abgesehen, daß die erzieherische Tätigkeit durch sie erschwert wird, zeigt 
folgender Fall. 

In unserer Seminarschule unterrichtete ein Klassenbruder von mir in 
der I. Klasse. Er sah, wie einige Mädchen miteinander tuschelten und 
kicherten. Als er nach dem Grunde der Störung fragte, bekam er die 
Antwort: »Och, die sagte ‚pussieren‘«. Er fertigte die Betreffenden kurz 
ab, indem er sagte: »Laßt das Schwatzen!« Kurz darauf kam nun ein 
Vater eines der beteiligt gewesenen Kinder zu unserm Ordinarius und 
beklagte sich über den Lehrerseminaristen! Sein Kind habe ihm folgendes 
berichtet: Die Kinder hätten eines der verbreitetsten unsittlichen Kinder- 
gedichte da gehabt und das gelesen und gekichert. Als der Lehrer sie 
nach dem Grunde ihres störenden Verhaltens gefiagt habe, habe er das 
Blatt mit dem Gedicht entdeckt und nun verlangt, daß es laut vorgelesen 
werden solle. Er selbst habe während dessen hinter der Tafel gestanden 
und gelacht. Die Untersuchung durch unsern Seminarlehrer ergab dann 
die Richtigkeit der obenstehenden Tatsache. Wie aber, wenn der Vater 
nicht so vernünftig gewesen wäre, wie man es ja meist in der Stadt findet, 
gleich an die richtige Adresse sich zu wenden, sondern hätte seiner Tochter 
geglaubt? Und hätte dann das Erzählte weiter erzählt? Gewiß ist, daß 
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es dann bis ins Unglaubliche aufgebauscht worden, vielleicht sogar 
eins der erfundenen Sittlichkeitsverbrechen daraus geworden wäre, das 
wieder einen jungen Mann unglücklich gemacht hätte. Darum Vorsicht 
bei allem, was irgendwie verderblich werden kann und vor allem sich 
genau merken, was vorfällt! 

Interessant sind die Kinder, die dabei beteiligt waren. Es waren 
zumeist die »Besten« der Klasse, und alles Mädchen! Keinem von ihnen 
hätte wenigstens ich eine solche Neigung zugetraut. Ich nehme auch 
noch heute an, daß sie im Grunde nicht sowohl verdorben, von einer 
Ausnahme allerdings vielleicht abgesehen, als vielmehr nur »albern« waren, 
d. h. sie faßten das Gedicht nicht ganz klar auf, merkten jedoch, daß es 
etwas Verbotenes war, und vor allen Dingen: es war etwas anderes als 
der Unterricht und lenkte ihre Gedanken ab, gab ihnen auch Gelegenheit, 
miteinander zu sprechen. 

Ich greife nicht alle Fälle aus meinem Material heraus, sondern nur 
die bezeichnendsten. Da möchte ich denn aus letzter Zeit noch einen 
Fall anführen. Ich hatte den Kindern erlaubt, zu zeichnen, was sie wollten. 
Einer der Jungen in der obersten Bankreihe, also auch einer meiner 
»Besten«, fiel mir nur dadurch auf, daß er jedesmal, wenn ich zu ihm 
kam, seine Zeichnung »gerade ausgelöscht« hatte. Während ich nun 
einem Schüler der unteren Bankreihe bei seiner Zeichnung half, beobachtete 
ich den andern im Stillen. Er hatte gezeichnet und zeigte seine Zeichnung: 
den Nachbarn, die nun miteinander tuschelten und zischelten. Ich befahl 
ihm nun plötzlich, ehe er sich’s versah, seine Zeichnung stehen zu lassen 
und ging schnell zu ihm. Allerdings hatte ich nicht im mindesten daran 
gedacht, das sehen zu müssen, was ich nun sah. Ich hatte geglaubt, 
wie es mir schon mal vorgekommen war, er hätte irgend etwas Spaßiges, 
vielleicht einen Eier legenden Osterhasen oder dergl. gezeichnet und wollte 
es mir deshalb nicht zeigen. In groben Strichen hatte er jedoch einen 
»Kerl« auf seine Tafel gezeichnet, wobei wieder die Geschlechtsteile die 
Hauptsache waren. Ich nahm ihm die Zeichnung stillschweigend fort und 
schloß sie ins Pult. Er wurde rot und begann zu weinen. Nach der 
Stunde blieb er zurück und bat mich unter Tränen, doch niemand was 
davon zu sagen, da er sich »sonst schämen« müsse.... Er ist Onanist, 
aber nicht gerade sittlich verdorben, wie ich überhaupt mit seinem Be- 
tragen und seinen Leistungen (man bedenke jedoch, daß es sich um einen 
Fürsorgezögling handelt) zufrieden bin. Zotige Redensarten habe ich nie 
an ihm wahrgenommen. — 

Alle diese Kinder waren zum Teil begabt, zum Teil doch im Besitz 
einer reichen Phantasie, dabei geistig frühreif. Will man solchen armen 
Keris von ihrem Tun helfen und sie vor noch Schlimmerem bewahren, 
dann heißt es, da anfangen und da eingreifen: Ihr Tätigkeitsdrang muß 
in normale Bahnen geleitet werden, ständig müssen sie zu tun haben, 
möglichst intensiv bei ihrer Arbeit und beim Spiel in und außer der 
Schule, jedoch unauffällig, beobachtet werden. Ihre Phantasie muß gesunde 
Nahrung haben. Gute Bücher mit spannenden Erzählungen, wie wir sie 
ja heute vielfach haben, können hier helfen. Von moralischen Belebrungen 
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halte ich nicht viel in diesem Falle. Sie helfen in der Regel nicht, 
schaden höchstens noch. 

Die Hauptsache wird in der Regel wohl überhaupt nur sein, in einem 
solchen Falle Sorge zu tragen, daß nicht die ganze Klasse verseucht wird. 
Noch besser aber wäre es, wenn es uns gelänge, von vornherein solche 
Pornographen zu entdecken. Das gelingt aber wohl nur selten; denn sie 
sind sehr vorsichtig, dem Lehrer wie den Eltern gegenüber. Darum die 
Augen auf und gewacht! 

Welchen Schaden solche Elemente unter den Kindern anrichten? Sie 
nehmen den Sinn für wirkliche Kunst, rauben alle Ehrfurcht vor Hohem 
und Heiligem, verführen leicht zu Onanie und bei älteren Schülern auch 
wohl zum geschlechtlichen Verkehr. Ihr ganzer Einfluß ist ein entnervender, 
niederreißender, die Erziehungsarbeit zunichte machender. Wer sich das 
recht überlegt, wird selbst seine Augen wohl offen halten, zu bewahren 
und wo möglich zu retten. Denn das Wort. Jesu von Nazareth ist wahr: 
»Selig sind, die reines Herzens sind; denn sie werden Gott schauen!« 
Und nur sie sind es, auf denen die Zukunft unseres Volkes mit seinen 
gewaltigen Aufgaben ruhen kann. 

Ein reines Herze, wer das hat, 

ist selig noch zu preisen — 

wer Sünde tut, wird ihr nicht satt: 
sie hält ihn wie in Eisen... 


Unsere Aufgabe, die Aufgabe der Erzieher und der Lehrer ist es, 
unsern Zöglingen zu helfen. Allgemeine Regeln lassen sich da nicht auf- 
stellen. Es kommt auf die seelische Eigenart des Schülers und des 
Erziehers an. Herzen voll Liebe sind not. Dann wird der Weg von 
selbst gefunden. 


:4. Intelligenzprüfungen an Hilfsschulkindern nach der 
Methode von Binet-Simon. 


Von Dr. Ernst Bloch, Nervenarzt in Kattowitz. 


Um entscheiden zu können, ob eine neue Methode erstens überhaupt 
brauchbar ist, und zweitens, ob sie sich über die andern, bisher ge- 
brauchten Methoden heraushebt, dazu ist nötig, daß sie sich in sämt- 
lichen Verhältnissen erprobt hat. 

Angewandt auf die Binet-Simonsche Methode zur Intelligenz- 
prüfung von Schulkindern: um über die Brauchbarkeit, Sicherheit und 
leichte Anwendungsmöglichkeit ein Urteil abgeben zu können, muß man 
feststellen, wie sie sich bei Normalen und Schwachsinnigen bewährt. 
Zeigt sich hier wie da eine gewisse, immer wiederkehrende Beziehung, 
so ist der Ring des Beweises geschlossen. 

Ein Versuch dazu stellt der folgende Aufsatz dar. 

Nachdem ich im Winter 1911 150 Kinder der Stadt Kattowitz nach 
dieser Methode geprüft habe, deren Ergebnisse im Archiv für Pädagogik, 
I. Jahrgang, Heft IV, 1913 niedergelegt sind, möchte ich an dieser Stelle 
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auf die im Winter 1912 an 71 Kindern der Hilfsschule der Stadt Katto- 
witz angestellten Untersuchungen eingehen. 

Vorher sei es mir jedoch gestattet, kurz auf einige Veränderungen 
hinzuweisen, welche Binet!) selbst und Bobertag?) bei der Intelligenz- 
prüfung Normaler vorgenommen haben. Wie man gleich sehen wird, 
ist das bei der Prüfung Schwachsinniger von Wert. 

Es sind ganz weggelassen worden: die Angabe des Alters und das 
Nachsprechen von 16 Silben für das Lebensalter 6; die Angabe der 
Zahl der Finger, die Kenntnis von 5 Münzen und das Abschreiben ge- 
schriebener Worte für das Alter 7; Diktatschreiben und die Wiedergabe 
der Zeitungsnotiz für 8 Jahre und endlich für Altersstufe 9 das Aufzählen 
der Wochentage. 

Ferner wurden verschoben auf eine höhere bezw. niedrigere Altersstufe: 


Tabelle I. 
Test Pina Bar Bobertag 
Rechts — Links 6 7 7 
3 Aufträge 6 7 6 
13 Pf. abzählen . 7 6 6 
Rhombus abzeichnen 7 6 7 
Lücken erkennen 7 8 7 
5 Zahlen wiederholen . 7 8 7 
9 Pf. zusammenzählen. . 8 7 7 
Farben benennen x 8 7 8 
Datum . E 9 8 9 
Kenntnis aller Münzen 10 9 10 
Monate abzählen. . 10 9 10? 
Leichte Intelligenzfragen 10 9 8 
5 Gewichte ordnen . 9 10 10 
Absurde Sätze . . . . 11 10 11 


Es sind ferner von Binet zwei neue Tests aufgenommen worden: Für 
12jährige das Kopieren von Zeichnungen aus dem Gedächtnis und für 
10jährige der Widerstand gegen die »Liniensuggestion«: es werden mehr- 
mals hintereinander je zwei nebeneinander gezeichnete Linien vorgelegt, 
von denen die eine kürzer ist als die andere, aber vun Mal zu Mal weniger, 
bis beide schließlich gleich sind: diese sollen dann auch als gleich er- 
kannt werden. 

Was zunächst die Verschiebung der einzelnen Tests anbelangt, so 
ist den beiden Autoren unbedingt zuzustimmen. Z. B. das Ausführen 
dreier gleichzeitig erteilten Aufträge, das Umgehen mit Geld und leichten 
Intelligenzfragen müßten um mindestens eine Altersstufe herabgesetzt 
werden. Den Erfahrungen an der oberschlesischen Industriebevölkerung 


1) Binet, Nouvelles recherches sur la mesure du niveau intellectuel chez les 
enfants d'école. Année psychologique 1911. 
2?) Zeitschrift für angewandte Psychologie 1912, Band VI, Heft 5/6. 
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nach (l. c. 420 ff.) müßten vielleicht das Rückwärtszählen (nach Binet 
und Bobertag für die Altersstufe 8), das Herausgeben auf ein größeres 
Geldstück (9), die schweren Intelligenzfragen (10) und die Beantwortung 
abstrakter Dinge (10/11) ebenfalls auf eine niedrigere Stufe ge- 
rückt werden. 

Ebenfalls zu billigen ist die Vergleichung der oben angeführten 
Tests wie die Angabe des Lebensalters, die Wiedergabe der Zeitungs- 
notiz usw., aber nur — und das ist der Punkt, warum diese Dinge hier 
erwähnt werden — für die Prüfung Normaler. 

Es geht mit diesen Teste ähnlich wie in der Medizin mit der Diagnose 
der Epilepsie: die Narbe eines Zungenbisses beweist alles für das Vorhanden- 
sein von Krämpfen, das Fehlen der Narbe ist kein sicherer Beweis gegen 
die Epilepsie. Die Kenntnisse des Alters im 6. Jahre, die Wiedergabe 
einer Zeitungsnotiz im 9., das Verhältnis mit Münzen im 8. Jahre be- 
weist nichts für vorhandene Intelligenz, wohl aber das Fehlen spricht für 
vorhandenen Schwachsinn. 

Ein Kind, das mit 9 Jahren die Wochentage noch nicht aufzählen 
kann, oder mit 8 Jahren einen einfachen Satz: »Die Sonne scheint« noch 
nicht orthographisch richtig abschreiben kann, ist notgedrungen schwach- 
sinnig, während ein Kind, das diese Tests richtig löst, keineswegs die 
normale Intelligenz zu haben braucht. 

Aus diesem Grunde ist die Beibehaltung dieser Tests bei der Prüfung 
anormaler Kinder unumgänglich nötig. Ja ich stehe sogar nicht an, die 
Fragen nach dem Geburtstag und der Zahl der Geschwister — welche 
Fragen immer zuerst geschahen, um das Kind gewissermaßen »vertraut« 
zu machen — ebenfalls als durchaus notwendig zu bezeichnen. Wie sich 
nachher ergeben wird, stellte sich grade bei den beiden Fragen ein starkes 
Minus bei den Schwachsiunigen heraus. 

Endlich hat Binet (l. c.) noch die Berechnung des Intelligenzalters 
“gleichmäßiger gemacht, indes stets die gleiche Anzahl von Tests für jede 
Altersstufe festgesetzt wird, nämlich 5, und als Ausgangspunkt die Stufe 
angenommen wird, auf der sämtliche Tests gelöst werden. 

Die Prüfungen, die ich an schwachsinnigen Kindern vorgenommen 
habe, können und sollen natürlich nur Material zur Lösung des wichtigen 
Problems der Intelligenzprüfungen bieten; aber es haben sich doch schon 
viele Tatsachen, welche mit den Resultaten von Chotzen!) genau über- 
einstimmen, daß ich nicht unterlassen kann, hierauf am Schlusse seiner 
Arbeit näher einzugehen. 

Es ist aber zuvor noch nötig, ehe ich auf die Lösung resp. Nicht- 
lösung der einzelnen Tests bei seinen Hilfsschulkindern näher eingehe, 
die Ausdrücke »Staffelstreuung«, »Streuungsbreite« und »Intelligenzquotiente, 
die Stern?) befürwortet und vorschlägt, zu erörtern. 








!) Chotzen, Die Intelligenzprüfungsmethode von Binet-Simon bei schwach- 
sinnigen Kindern. Zeitschrift für angewandte Psychologie, Bd. 6, Heft 5/6. 

?) Stern, Die psychologischen Methoden der Intelligenzprüfung und deren 
Anwendung an Schulkindern. Leipzig, Johann Ambrosius Barth, 1912, 
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Eine ideale Methode wäre natürlich eine solche, wo die positiven 
Vorzeichen, welche die Lösung eines Testes bezeichnen, mit einer be- 
stimmten Altersstufe aufhörten, um dann negativen Vorzeichen, welche die 
Nichtlösung anzeigen, Platz zu machen. Aber diese Forderung ist un- 
erfüllbar: denn die Binet-Simon schen Tests wenden sich ja eben bald an die 
eine, bald an die andere Seite der Intelligenz, und da bei einem Kinde diese, 
bei dem andern jene Fähigkeit mehr ausgebildet sein wird, so ist dieses 
einfache Verhalten der Vorzeichen unmöglich; darin ist ja eben der große 
Vorzug der Binet-Simonschen Prüfungen zu erblicken, daß sie sich nicht 
auf den einen oder den andern Zweig der Intelligenz festlegen, sondern 
ein vorzügliches Bild gewährten über alle Zweige der Intelligenz. 

Die Intelligenz läßt sich ferner nicht so einfach abgrenzen wie etwa 
eine körperliche Prüfung, durch das Heben von Gewichten etwa, sondern 
es wird immer ein mehr oder weniger breites Gebiet geben, wo positive 
und negative Leistungen miteinander abwechseln, und zwar in ganz un- 
regelmäßiger Weise. Dieses Gebiet bezeichnet man als das Gebiet der 
Staffelstreuung; den Durchschnittswert aus diesem Gebiet zu ziehen, 
wird immer mehr oder weniger Sache der Subjektivität sein, auch wird 
die schnellere oder langsamere Lösung eines Tests, für welche man noch 
keinen feststehenden Maßstab besitzt, dabei sehr in Frage kommen. 

In enger Beziehung zur Staffelstreuung steht die Streuungsbreite; 
es läßt sich dies wohl am besten durch ein Beispiel klar machen. Das 
Intelligenzalter sieben kann ein Kind haben, das die Tests 6 bis 8 be- 
herrscht, aber ebenso ein Kind, welches die Tests von 6 bis 10 Jahre 
beherrscht. Dieses Verhalten, das sich einmal durch 2, das andere Mal 
über 4 Jahre erstreckt, nennt man die Streuungsbreite, Stern und Bober- 
tag haben eine Berechnungsmethode, die gestattet, die Streuungsbreite neben 
der Intelligenz in Berechnung zu ziehen, ausgearbeitet, die aber meines 
Wissens bis jetzt noch nicht veröffentlicht ist (Herbst 1913). 

Für die normalen Kinder spielen nun die eben erörterten Begiffe 
nicht die Rolle wie für die Schwachsinnigen. Bei den Normalen wird, 
um beim Intelligenzalter 7 zu bleiben, die Streuung 6—8 Jahre die Regel, 
die Streuung 6—10 Jahre die Ausnahme sein. Anders bei unsern 
Kindern, bei ihnen sah die Streuungsbreite durchweg so aus, als es die 
Tabelle II zeigt: 

(Siehe Tabelle II auf umstehender Seite.) 

Man sieht aus der Tabelle die bei jedem Kinde verschiedenartige 
Staffelstreuung: um eben zu keinem falschen Resultat zu kommen, mußten 
wir bei jedem Kind, gleichgültig in welchem Lebensalter es stand, mit 
den Tests für 3jährige beginnen. Die Tabelle zeigt aber noch etwas 
anderes: Wir haben uns entschlossen!) ,, die gefundenen Intelligenzalter, wo 
es nötig war, noch nach halben Jahren abzustufen, also zu sagen, das 
Kind hat das Intelligenzalter 51/,, 61/, usw., weil die ohnedies schon 
etwas großen Differenzen zwischen Lebensalter und Intelligenzalter sich 
noch mehr vergrößert hätten. 


1) Nach persönlicher Rücksprache mit Prof. Stern. 
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Tabelle II. 
Test Lebensalter 
14 Jahre 9 Jahre 8 Jahre 
Für 3 Jahre: 
Mund usw. zeigen 
6 Silben nachsprechen 
2 einstellige Zahlen . 
Familiennamen . 
Für 4 Jahre: 
Gegenstände benennen 
3 einstellige Zahlen . 
Angabe des Geschlechts . 
Unterschied zwischen lang und kurz 
Für 5 Jahre: 
10 Silben nachsprechen . 
4 Pfennig abzählen 
Abzeichnen eines Quadrats . 
Geduldspiel . 
Ordnen von 2 Gewichten 
Für 6 Jahre: 
16 Silben nachsprechen . 
Angabe des Alters 
3 Aufträge ausführen i 
Vor- und Nachmittag unterscheiden P 
Ästhetischer Vergleich 
Zweckangabe R 
Unterschied zwischen rechts und linke 
Für 7 Jahre: 
Bilder beschreiben 
5 Zahlen nachsprechen . 
Abzeichnen eines Rhombus 
13 Pfennig zusammenzählen 
Zahl der Finger angeben . . . . — — 
Abschreiben von Silbeu. . . — — 
Kenntnis der Münzen bis zu 1 Mark — — 
Lücken in Zeichnungen erkennen. . — — 


Intelligenzalter 5 5th 61), 
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Dann sei der von Stern (l. c.) empfohlene Intelligenzquotient 
erörtert, nämlich Intelligenzalter im Verhältnis gesetzt zum Lebensalter, 
Intelligenzquotient ist gleich Intelligenzalter dividiert durch Lebensalter.. 

Bei normalen Kindern wird I-A immer annähernd gleich 1 sein, bei 
solchen mit Intelligenzvorsprung größer, bei den Kindern mit Intelligenz- 
sückstand kleiner wie 1, und zwar um so kleiner, je größer die Diffe- 
renz zwischen Intelligenzalter und Lebensalter ist, oder, wie Stern es 
kurz ausdıückt: Je kleiner der Bruch, desto größer der Schwachsinn. 

Die Einführung des Intelligenzquotienten hat nun folgenden Wert: 
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Man konnte früher, vor Schaffung des Begriffs »Intelligenzalter«e durch 
Binet nur sagen: Der Prüfling bleibt hinter der Durchschnittsintelligenz 
zurück, oder erreicht dieselbe, oder er überragt sie: man konnte sich nur 
ganz allgemein ausdrücken unter Gebrauch der Worte viel, sehr, 
wenig u. a. Mit der Einführung des Intelligenzalters aber kann man- 
dieses in Beziehung bringen zum Lebensalter, und zwar durch die ein- 
fache Form der Differenz; z. B. Intelligenzalter—Lebensalter ergab je 
nach dem negativen oder positiven Vorzeichen der erhaltenen Zahl einen 
Vorsprung oder Rückstand der Intelligenz. 

Diese einfache Differenz von Intelligenz und Lebensalter reicht 
jedoch nur aus, wenn man Kinder einer Altersstufe zusammennimmt, 
dann weiß man, daß ein Intelligenzvorsprung oder ein Intelligenzrück- 
stand von 2, 3 und mehr Jahren zu bedeuten hat. Aber sobald man 
Kinder derselben Schule, oder verschiedener Schulen, verschiedenes Alter, 
Rasse, Religion?) usw. vergleichen will, dann kommt man mit der einfachen 
Differenz nicht mehr aus. 

Ein Intelligenzrückstand von beispielsweise 3 Jahren bedeutet nämlich 
bei einem Kinde von 7 Jahren ganz etwas anderes wie bei einem Kinde 
von 12 Jahren, je jünger die Kinder sind, um so mehr hat ein Rückstand 
von 3 Jahren zu bedeuten, je älter, desto weniger (s. Chotzen, 1. c. S. 493). 

Der Intelligenzquotient gibt dagegen an, welchen Bruchteil normaler 
Intelligenz ein Schwachsinniger besitzt: Ein 8jähriges Kind mit dem In- 
telligenzalter 6 hat also Intelligenzquotient gleich 6/8. 

Seinen größten Wert wird der Intelligenzquotient aber sicherlich erst 
annehmen, wenn man dazu gelangen wird, Kinder verschiedener Rasse, 
Religion, Abstammung usw. miteinander zu vergleichen. 

Die Hilfsschule der Stadt Kattowitz besteht seit dem Jahre 1904; 
sie ist in 5 Klassen eingeteilt und hatte zur Zeit 150 Schüler im Alter 
von 8—15 Jahren, und zwar 83 Knaben und 67 Mädchen. Unsere Ver- 
suchspersonen verteilen sich auf die 5 Klassen folgendermaßen: 


Tabelle III. 





Klasse Knaben Mädchen 
Para 0 BE Br A 7 7 
IE; a oa et ke 6 7 
eO a a een a e 7 7 
1 N BEA re a FE ER 6 5 
NA A Ta ar SD 4 
41 30 


Die Zahl von 15 Knaben und 4 Mädchen aus Klasse V entspricht 
ziemlich genau der Anzahl Knaben und Mädchen überhaupt dieser Klasse 
(20 Knaben und 7 Mädchen). 

Die folgende Tabelle zeigt die Kinder nach dem Lebensalter geordnet: 


1) Ich habe einen Teil unserer jüdischen Volksschulkinder nach Binet 
untersucht; diese Untersuchungen haben aber aus äußern Gründen eine Unter- 
brechung erfahren. 
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Tabelle IV. 
Lebensalter 
in Jahren 


p 
w 
-J 
A | o so ~a m co m eo co o0 on o œ m o 


Einige wenige Bemerkungen über die Einteilung des Unterrichts 
mögen hier Platz finden; sie scheinen mir nicht überflüssig zu sein, denn 
man muß meiner Meinung nach mit der Eigenart jeden Unterrichts bei 
Intelligenzprüfungen rechnen, 

In Klasse V werden die kleinen Schreibbuchstaben und der Zahlen- 
kreis von 1 bis 10 durchgenommen, in Klasse IV die großen Buchstaben 
(Schreib- und Druckbuchstaben); je nach dem Gebiet, das die Kinder bei 
ihrem Schuleintritt bereits beherrschen, werden sie auf Klasse IV oder V 
verteilt. Für die Versetzung in eine höhere Klasse sind lediglich die 
Leistungen im Deutschen maßgebend, während beim Rechnen neue 
Klassen gebildet werden, zu denen die Kinder je nach ihren Leistungen 
ausgesucht werden. 

Es ist weiterhin nicht uninteressant, einen Blick zu werfen auf die 
persönlichen Verhältnisse der Kinder. Sie stammten, abgesehen von ganz 
geringen Ausnahmen, aus den allerärmsten Klassen. Die Väter — wenn 
sie überhaupt regelmäßiger Arbeit nachgingen, was bei ungefähr der Hälfte 
nicht der Fall war — waren in der Mehrzahl der Fälle sogenannte 
Gelegenheitsarbeiter; gelernte Arbeiter, also Bergleute, Hüttenarbeiter, 
Kutscher usw. nur sehr wenig. 

Zu den folgenden Angaben ist zu bemerken, daß die Anamnese von 
dem Lehrpersonal der Hilfsschule aufgenommen worden ist, infolgedessen 
muß man es mit medizinischen Fachausdrücken nicht so genau halten; 
gleichwohl geben die Angaben, die aus den Personalbogen der Kinder 
stammen, ein gutes Bild. 

Hereditäre Belastung war bei 26 Kindern festzustellen, also bei über 
einem Drittel (36,5°/,). Von diesen waren von den beiderseitigen Eltern 
‚her 4 belastet, und zwar: Bei einem Knaben soll der Vater, der ein Jahr 
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nach der Geburt starb, geisteskrank gewesen und die noch lebende Mutter 
schwachsinnig sein, bei einem andern hatten die Eltern schwer gelernt, 
bei dem dritten waren der Großvater ein Trinker und die Eltern schwach- 
sinnig, und endlich bei dem letzten, einem Mädchen, sollen beide Eltern 
an »Hysterie« leiden; die Mutter dieses Kindes soll auch bei der Geburt 
epileptische (eklamptische) Krämpfe gehabt haben. 

Bei 2 Kindern sollen die Geschwister geisteskrank sein. 

Bei den 20 übrigen lag bei 4 Schwachsinn von seiten des Vaters, 
bei 15 Schwachsinn von seiten der Mutter vor; bei 8 chronischer Alkohol- 
mißbrauch von seiten des Vaters, bei einem von seiten der Mutter, ein Vater 
soll gestottert haben, ein anderer endete durch Selbstmord. 

Schwere Geburten sollen bei 4, Frühgeburt bei einem Kinde vor- 
gelegen haben; von 8 Kindern besuchten die Geschwister ebenfalls die 
Hilfsschule, darunter von je zweien je 2 Brüder, von 5 sollen die Ge- 
schwister ebenfalls schlecht gelernt haben, von einem die Kusine mütter- 
licherseits. 

3 Kinder waren unehelich, bei 11 Kindern werden die Verhältnisse 
zu Hause als ganz besonders schlechte bezeichnet. 

Kopfverletzung wird bei 9 angeschuldigt, davon 4 Fälle mit länger 
dauernder Bewußtlosigkeit; Gehirnentzündung (Meningitis) sollen 4 gehabt 
haben, darunter bei einem auch die Geschwister. Bei 6 wird ausdrück- 
lich angegeben, daß sie epileptische Krämpfe in frühester Jugend hatten; 
eins soll noch an Krämpfen leiden. 

Bei 2 Kindern wird früheres Bettnässen angegeben, bei 2 anderen 
soll es jetzt noch bestehen. 

Mittelohrentzündung sollen 3 gehabt haben, 3 sollen infolge von 
Masern und Scharlach noch heute an Kopfschmerzen leiden. 

Schielen (Strabismus) liegt bei 5 vor, Wucherungen im Nasenrachen- 
raum bei 7, ein Kind hat geriefte Zähne (ein Zeichen für ererbte Syphilis), 
eins ist schwerhörig und eins linkshändig. 

Die Zahl der Fälle, wo englische Krankheit (Rachitis) notiert wird, 
beträgt 41 und zwar verteilen dieselben sich wie folgt: 


Spät laufen gelernt haben . . . . 14 Kinder 
Spät sprechen gelernt haben . . . 23 Kinder 
Spät Zähne bekommen haben . . . 3 Kinder 


Rachitische Kopfbildung (Wasserkopf) 1 Kind. 


Sprachstörungen (Lispeln, Stammeln, Stottern) werden bei 15 Kindern 
verzeichnet. 

Als skıophulös waren 3, als »schwächlich« 6 angegeben; 3 hatten 
einen Leistenbruch, ein Kind war schwachsinnig, eins »hysterisch«, bei 
einem wird ein schwerer Scharlach vermerkt mit »Taubstummheit und 
Blindheit« über ein Jahr andauernd. Ein Kind soll eine schwere Lungen- 
entzündung durchgemacht haben, 2 hatten Verkrümmung des Rückgrates 
(Kyphoskoliose), eins einen einseitigen Klumpfuß. 

5 hatten bei der Aufnahme in die Hilfsschule Ungeziefer, eines soll 
noch von Zeit zu Zeit daran »leiden«. 
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ea N S E Fr Er 


Tabelle 


Abhängigkeit der Testleistung 











Lebensalter . Au 
Anzahl der Kinder . 


Test: 


Bilder (Aufzählen und Beschreiben). 
Bilder (Richtige Erklärung) . 
Zahlen nachsprechen . 


Abzählen von 4 Pfennigen. 
Abzählen von 13 Pfennigen A 
Zusammenzählen von 9 Pfennigen 
Münzenkenntnis bis 1 Mark. 
Münzenkenntnis über 1 Mark . 
Kaufmann spielen . oe 
Silben nachsprechen . 


Bis 2 Erinnerungen 
Über 2 Erinnerungen. 
Gewichte ordnen . 


Mund usw. zeigen . 
Familienname. . . . 
Gegenstände benennen . 

3 Aufträge 

Alter ias 

Geschlecht . . 

Begriffe und Oberbegriffe . 
Abzeichnen eines Rhombus 
Abzeichnen eines Quadrats 
Abschreiben (aiban); 

Diktat . ende 
Barbent... ana ti uk 
Wochentage. 

Monate. 

Datum . . i 
Zahl der Finger angeben . 
Lücken erkennen . 
Vergleichen zweier Gegenstände” 
Von 20 an rückwärts zählen 

2 Linien vergleichen . 


Vor- und Nachmittag unterscheiden . 


Ästhetische Begriffe. 
Geduldspiel. . 

Leichte Verstandesfragen ß 
Schwere Verstandesfragen (Frage 1) 
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vom Lebensalter. 








2 = 71 Versuchspersonen. 
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N nn we mu en BRETT Te Ben mm en 


Tabelle 
Abhängigkeit der Testleistung 





Lebensalter. . . - 
Anzahl der Kinder 


Test: 


Bilder (Aufzählen und Berapa: 
Bilder (Richtige Erklärung) . 
Zahlen nachsprechen . 


Dae 


Abzählen von 4 Pfennigen. 
Abzählen von 13 Pfennigen 
Zusammenzählen von 9 Pfennigen 
Münzenkenntnis bis 1 Mark. 
Münzenkenntnis über 1 Mark . 
Kaufmann spielen . . 
Silben nachsprechen . 


8550 


Bis 2 Erinnerungen 
Über 2 Erinnerungen. 
Gewichte ordnen . 


e 


Mund usw. zeigen . 
Familienname . Ei 
Gegenstände benennen . 

3 Aufträge 

Alter i 

Geschlecht . 

Begriffe und Oberbegriffe . 
Abzeichnen eines Rhombus 
Abzeichnen eines Quadrats 
Abschreiben (Silben) 

Diktat . E E 
Farben Stre ata a Lk 
Wochentage. 

Monate. 

Datum. . i 
Zahl der Finger angeben P 
Lücken erkennen . 
Vergleichen zweier Gegenstände 
Von 20 an rückwärts zählen 

2 Linien vergleichen . , F 
Vor- und Nachmittag unterscheiden . 
Ästhetische Begriffe. f 
Geduldspiel. 

Leichte Verstandesfragen i 

Schwere Verstandesfragen (Frage 1) 
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vom Lebensalter. 


2 = 71 Versuchspersonen. 
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Tabelle 
Abhängigkeit der Testleistung 











Intelligenzalter . . . 2» 222... unter ö 5 51/3 6 
Anzahl der Kinder . . . . 2 2... 2 8 1 12 
Test: j 


Bilder (Aufzählen und Baer): 
Bilder (Richtige ie aA SER 
Zahlen nachsprechen . . er 


en 
== 


Silben nachsprechen . 


fe 
DOT 


Abzählen von 4 Pfennigen.. 
Abzählen von 13 Pfennigen 
Zusammenzählen von 9 Pfennigen 
Münzerkenntnis bis 1 Mark. 
Münzenkenntnis über 1 Mark . 
Kaufmann spielen . 

Gewichte ordnen . 


ee FIT IS 


mW 


2 Erinnerungen u 
Mehr als 2 Erinnerungen 
Mund usw. zeigen . 
Familienname. aN 
Gegenstände benennen . 

3 Aufträge 

NAE a A EDE « 

Geschlecht . . 

Begriffe und Oberbegriffe. 
Abzeichnen eines Quadrats 
Abzeichnen eines Rhombus . 
Abschreiben 3 Si 
Diktat 

Farben. . . : 
Wochentage aufzählen $ 
Monate aufzählen 

Datum . . 

Zahl der Finger . . 

Lücken. 

Vergleichen zweier Gegenstände 
Von 20 an rückwärts zählen 

2 Linien vergleichen . 
Geduldspiel. š ; 

Vor- und Nachmittag ; 
Ästhetische Begriffe. 

Leichte Verstandesfragen 5 
Schwere Verstandesfragen (Frage 1) 
In 3 Minuten 60 Worte nennen 
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71 Versuchspersonen. 
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Bei 43 von 71 Kindern fanden sich in den Personalbogen Notizen 
über ihr jetziges geistiges Verhalten. Es waren bezeichnet als: 


Traurig, still . . . . . . . 9 (5 Knaben, 4 Mädchen) 
Müde, matt. . . . . . . . 3 (2 Knaben, 1 Mädchen) 
Neigung zu Lügen . . . . . 4 (2 Knaben, 2 Mädchen) 
Neigung zum Bummeln. . . . 3 (1 Knate, 2 Mädchen) 
Schlechtes sittliches Verhalten . 4 Mädchen 

Widersetzlich . . . . . . . 2 Mädchen 

Boshaft . . 2 2 2 020.20.0..2 Mädchen 

Neigung zur Grausamkeit . . . 1 Knabe 

Konflikt mit dem Strafgesetz . . 1 Knabe 

Musikalisches Gehör. . . . 1 Mädchen 


Bei den übrigen 13 fand sich nur die kurze Bemerkung: Gutmütig 
und willig. 

In den beiden vorhergehenden Tabellen (V und VI) sind die Tests 
einmal in ihrer Abhängigkeit vom Lebensalter und dann in ihrer Ab- 
hängigkeit vom Intelligenzalter dargestellt. 

Die Tests zeigen die Anordnung, wie sie von Binet im Jahre 1908 
aufgestellt worden ist; es mußte darum geschehen, weil die Prüfung der 
Normalen nach denselben Tests stattgefunden hatte. Zum Vergleich ist 
bei jedem Test das normal verlangte Lebensalter beigefügt. (Schlus folgt.) 


B. Mitteilungen. 


1. Vaterländische Seelenkunde und vaterländische 
Erziehung. 
Von J. Trüper. 


1. Zu Bismarcks 100. Geburtsjahre. 


»Was Bismarck geschaffen, kein Deutscher läßt es sich 
rauben. Feinde umtoben das Reich, wir werden sie schlagen. 
Er hat uns gelehrt: Furcht nur vor Gott, Zorn gegen den 
Feind, Glauben an unser Volk, so werden für Kaiser und 
Reich wir kämpfen, siegen und leben.« 


Diese Worte des Reichskanzlers an Bismarcks Denkmal bei der Feier 
am 1. April in Berlin enthalten die Summe des Vermächtnisses von Bismarck 
für die Gegenwart. Sie bezeichnen zugleich die jetzige Seelenstimmung 
in unserm deutschen Vaterlande und legen uns Erziehern die heilige 
Pflicht auf, die Jugend kennen zu lehren, was der Große alles an vater- 
ländischen äußeren und inneren Werten geschaffen, und was sie zu tun 
und zu lassen bat, um das, was er uns vererbt, täglich neu zu erwerben. 

Es kann nicht unsere Aufgabe an dieser Stelle sein, eine Abhandlung 
über Bismarcks Leben und sein Lebenswerk zu bringen. Das Bedeutsamste 
besitzen wir längst in seinen eigenen »Gedanken und Erinnerungen«. Aber 
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auch sonst ist eine reichhaltige Literatur darüber vorhanden, und der hundert- 
jährige Geburtstag hat neue, wertvolle Schriften über Bismarck mit sich 
gebracht, und alle Tageszeitungen und Gedenkfeiern haben am 1. April 
für Stimmungsbetrachtungen hinreichend gesorgt. 

Wir wollen aber fragen: Welche Verpflichtungen legt der Ge- 
denktag und das Gedenkjahr in dieser weltumgestaltenden Zeit 
der Seelenforschung und der Erziehungswissenschaft auf? Und 
ich meine, diese Aufgaben sind keine geringen und keine unbedeutenden. 
Sie können darum auch nicht in einer kurzen Betrachtung erledigt werden, 
und wir müssen uns damit begnügen, sie anzudeuten und unsere Leser 
und Mitarbeiter zu ermuntern, sie in Angriff zu nehmen. 

Es würde für die Jugendkunde zunächst sehr wichtig sein, wenn ein 
genauer Bismarckkenner untersuchen würde, was an der Persönlich- 
keit Bismarcks wie an seinen Leistungen als Anlage ererbt 
ist und wie es vererbt wurde. 

Sodann wäre zu erforschen: Welchen bedeutsamen Einfluß übte 
die Umgebung in Haus, in Schule, in Kirche, in Staat und im 
öffentlichen Leben auf ihn aus? 

Ferner: Welchen Einfluß hatte die zielbewußte Erziehung 
der Eltern, und. welchen die Schule und die Universität?!) 

Und endlich wäre es sehr erwünscht, daß ein Jugendkenner und ge- 
schickter Jugendlehrer, der aber zugleich auch einsichtsvoller Geschichts- 
kenner ist, uns für die niedere wie für die höhere Schule eine Lebens- 
geschichte Bismarcks lieferte, die in gemeinverständlicher und lehrreicher 

1) Wie wichtig z. B. die Beantwortung dieser letzten Frage für die Bewertung 
der Erziehung und des Unterrichtes ist, auch in negativer Hinsicht, darauf habe ich 
schon vor Jahren hingewiesen. (Zur Frage der ethischen Hygiene mit besonderer 
Berücksichtigung der Internate. Altenburg, Oskar Bonde, 1904.) Zu dem Leitsatze: 
»Die Leistungen des Körpers und des Intellektes dürfen keineswegs zum ausschließ- 
lichen, ja auch nicht zum vorwiegenden Maßstabe für den Personwert eines Zög- 
lings (Schülers) genommen werden, sondern es muß in mindestens gleichem Maße 
auch die Beschaffenheit des Ethos mit als Maßstab und darum als Bildungsziel 
gelten« führte ich als Beispiel wie als Gewährsmann Bismarck mit an. Bismarck 
betonte wiederholt, daß das deutsche Volk nur bestehen würde, solange es sitt- 
liche Kraft entfalte. Und er vollzog die größte nationale Tat nicht infolge seiner 
intellektuellen Bildung, sondern kraft seines eisernen und umfassenden Wollens und 
seiner angeborenen, urgewaltigen Gefühle. »Als normales Produkt unseres staat- 
lichen Unterrichts verließ ich Ostern 1832 die Schule als Pantheist, wenn nicht als 
Republikaner, doch mit der Überzeugung, daß die Republik die vernünftigste Staats- 
form sei.e So lautet das eigene Bekenntnis im ersten Satze seiner »Gedanken und 
Erinnerungen«. Er fügt aber gleich hinzu, daß dieses Gesamtprodukt nicht stark 
genug war, seine angeborenen preußisch nationalen Gefühle zu vernichten. 

Und ich folgerte daraus: »Wenn diese ethischen Kräfte und Anlagen nun so 
bedeutsam sind, so ist es notwendig, daß auch die Schulhygiene (in ethischer Hin- 
sicht) sich ihrer bemächtigt und die Frage aufwirft, ob denn die Beeinflussung des 
Ethos in- und außerhalb der Schule so ist, daß sie den großen persönlichen Vor- 
bildern wie den Forderungen der Wissenschaft dieses Gebietes, der Ethik, entspricht.« 
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Form das Vorbildliche dieser Persönlichkeit der Jugend vor die Augen, 
in den Kopf und ins Herz zu rücken vermag, !) und daneben für beide 
Schulen eine Geschichte des 19. Jahrhunderts bis zur Gegenwart, die in 
derselben Weise zu wirken vermag, und die zugleich eine Vaterlandskunde 
in genetischer Darbietung bildet, die also auch das Staats- und Gesellschafts- 
kundliche mit einschlösse. Diese beiden Bücher und ein dem entsprechender 
Unterricht dürfte dann das bieten, was jetzt erfreulicherweise von so vielen 
Seiten, sogar in den politischen Tageszeitungen wie der Tgl. Rundschau zum 
Ausdruck gekommen ist, nachdem Schulmänner, wie z. B. .Dörpfeld, sich 
vordem deswegen fast die Finger wund geschrieben hatten, ohne, trotz des 
Eingreifens des Kaisers in der bekannten Schulkunferenz, hinreichend Gehör 
bei der Scholarchie der deutschen Staaten zu finden. 

Man wird zwar einwenden: wozu die toten Bücher? das macht am 
besten der lebendige Lehrer. Gut. Aber wenn für die Jugend nur das 
Beste gerade gut genug ist, wie viele Lehrer gibt es dann, die für diese 
Aufgabe in dem einen Fache neben den vielen in den andern Fächern 
ohne solche Handreichung das leisten können? Wenn das Produkt der 
Schule dann das wird, daß der Schüler, gleich Bismarck, bald nach dem 
Verlassen derselben in Gegensatz zu dem Gelehrten und Gelernten kommt, 
dann hätte dieser wichtige Unterricht seinen Zweck verfehlt. 

Diese Bücher müßten dann auch zugleich Sprachbücher, Lesebücher, 
für die Schüler werden, damit auch die Sprache des 19. Jahrhunderts und 
der Gegenwart an und mit der Sachbildung erworben werde und nicht 
mehr in erster Linie an den Produkten und nach den Gesichtspunkten 
der Nur-Ästhetiker. Auch hierüber hat schon vor einem halben Jahrhundert 
Dörpfeld das Nötige in seinen didaktischen Schriften gesagt. Man wird 
ja wohl auch endlich begreifen lernen, daß Luther, Bismarck und Moltke 
eine größere Bedeutung für das deutsche Sprachgut haben, als so viele 
Dichterlinge, mit deren Phantasiespielereien wir bisher unsere Jugend im 
Sprachunterricht allzusehr nährten. Jene gestalteten als große Lebens- 
künstler die Wirklichkeit und schufen dafür eine konforme Sprache, und 
in dieser Sprache sollte auch die Jugend sich mehr als bisher bilden. 
Das Spiel der Phantasie muß dagegen im Unterricht als Bildungsmittel 
mehr zurücktreten; erst recht die Sprache fremder oder gar abgestorbener 
Völker, damit fortan mehr wie bisher unsere führenden und regierenden 
Kreise auch nach Denkungsart und Stil deutsch mit unserm Volke reden 
können, anstatt römisch und griechisch in deutschem Gewande. 

Das sei unser Wunsch zum Geburts-Jahre Bismarcks! 


2. Zu Adolf Wagners 80. Geburtstage. 


Mit Dörpfeld, Lorenz von Stein u.a. habe ich seit je die Ansicht 
vertreten, daß die Pädagogik als Lehre vom Bildungs- und Erziehungs- 
wesen ein Gegenstück zur Nationalökonomie sei. Diese ist die Lehre von 

1) Berthold Otto hat schon vor Jahren einen solchen Versuch mit seinem 
Bismarckbuch gemacht. Ich weiß aber nicht, ob er dabei gleiche Zielsetzung hatte. 
Vielleicht äußert er sich hier dazu. 
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dem Wesen und der Verwaltung der materiellen Kulturgüter eines Staates 
oder eines Volkes (Nation), jenes die Lehre von dem Wesen und der Ver- 
waltung (Vererbung und Erwerbung) der geistig-sittlichen Kulturgüter.!) 
Wer das begriffen hat, weiß auch zugleich. daß beide, die Pädagogik (oder 
richtiger Anthropagogik oder Volkserziehungslehre) und die National- 
ökonomie oder Staats- oder Volkswirtschaftslehre zwar theoretisch voneinander 
getrennt werden können und müssen, in der Wirklichkeit aber zusammen 
gehören wie Leib und Seele. Verdienstvoll ist es darum, wenn auch die 
Wissenschaften beider Zweige sich dessen bewußt bleiben und ihre For- 
schungen wie Lehren darnach einstellen. 

Zu denjenigen Nationalökonomen, die zielbewußt in der Volkswirtschaft 
auch das Psychologische und Ethische und damit auch ihre volkspäda- 
gogische Aufgabe bewerteten, gehört Adolf Wagner, der am 25. März 
seinen 80. Geburtstag feierte, und dem wir mit diesen Zeilen auch an 
diesem Orte noch unseren herzlichen Glückwunsch darbringen möchten. 

Erfreulicherweise hat jetzt ein großer Teil unseres Volkes, und nicht 
nur die Vertretung seiner Fachwissenschaft, an dieser Feier freudigen An- 
teil genommen. Und das mit Recht; denn Adolf Wagners Wirken als 
Professor der Nationalökonomie (1865 in Dorpat, 1868 in Freiburg, seit 
1870 in Berlin) griff tief in das praktische Leben ein, weil er stets be- 
strebt war, seinen wissenschaftlichen Überzeugungen vom Wirtschafts- und 
Sozialleben auch Geltung im Volksleben zu verschaffen. Dieses Bestreben 
brachte ihm und seiner dem schrankenlosen Freihandel abgeneigten Rich- 
tung den Namen des »Kathedersozialismus« ein, mit dem zuerst v. Oppen- 
heim 1871 die Lehre der heute in der Mehrzahl befindlichen Volkswirt- 
schaftler bezeichnete, die eine die wirklichen Erscheinungen des sozialen 
und wirtschaftlichen Lebens berücksichtigende Realpolitik forderten und 
sich im »Verein für Sozialpolitik« sammelten. Wagner ging aber noch 
über diese hinaus und trat auch daher bald wieder aus dem Verein für 
Sozialpolitik aus. Sein Lebenswerk stellt das mit Nasse, Buchenberger, 
Bucher und Dietzel herausgegebene »Lehr- und Handbuch der politischen 
Ökonomie« dar. 

Volkserzieherisch betätigte Adolf Wagner sich lebhaft im »Evangelisch- 
sozialen Kongreß«, den er mit Stöcker, Naumann und anderen mitbegründete, 
wie auch im »Bund für Bodenreforın«. Ja, Wagner war, auch wo er sich 
zurückhielt, in beiden Vereinigungen der geistige Führer, der Wissenschafts- 
bildner. Alle dort seit je hervorgetretenen und viel gepriesenen Männer 
haben ihre Theorie wie ihre Begeisterung in der Hauptsache zu den Füßen 


1) Trüper, Schule und Gesellschaft. Jahrb. f. wissensch. Pädagogik. 1890. 
S. 193—270. — Die Schule und die sozialen Fragen unserer Zeit. Gütersloh, 
Bertelsmann, 1891. — Die Familienrechte an der öffentlichen Erziehung. Langen- 
salza, Hermann Beyer & Söhne (Beyer & Mann). 2. Aufl. 1893. — Friedrich 
Wilhelm Dörpfelds Soziale Erziehung in Theorie und Praxis. Gütersloh, Bertels- 
mann, 1896. — Carnap, Friedrich Wilhelm Dörpfeld. Aus seinem Leben und 
seinem Wirken. Kap. VI, 5: Seine politischen und sozialen Anschauungen. Güters- 
loh. 2. Aufl. 1903. 
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den drei Kaisern als sozialpolitische Gesetze unter dem Widerspruch 
der Liberalisten und Sozialisten dem deutschen Volke erobert hat und das 
jetzt nicht wenig beiträgt zur Einigkeit wie zur Kraft des deutschen 
Volkes im Weltkriege, das hat Wagner auf seinem Lehrstuhl wie in 
öffentlichen Versammlungen und Vereinigungen vorbereitend begründet, wie 
er überhaupt einer der frühesten Erkenner und Anhänger Bismarcks und 
einer der mutigsten und wirksamsten Förderer seiner Sozialpolitik gewesen 
ist, der ihm auch nach dem Sturze die Treue bewahrte. 

Ja, der drängende und treibende konservative Staatssozialismus blieb 
bis jetzt der schärfste Zug im Bilde des Mannes. »Hier ist das Herz all 
seines Wirkens und Wollens, ob er nun den Bodenreformern den Schild 
hielt oder die Tagungen des Evangelisch-sozialen Kongresses durch seine 
Leitung zu weithin leuchtenden Kundgebungen eines Kreises machte, in 
dem sich eine gewaltige Summe des besten geistigen Vermögens und des 
lautersten Wollens der Nation verkörperte; ob er vom Katheder zu Schülern 
sprach oder von der Tribüne zur Volksversammlung oder von der Herren- 
hausbank zu den erlauchten und edlen Herren.« 

»Wie eine Flamme leuchtet aus einer der letzten Öffentlichen Reden 
des »Kathedersozialistene Wagner, aus der Rede auf dem Evangelisch- 
sozialen Kongreß in Hamburg im Jahre 1913, ein Wort auf, das einst 
alle Anbeter des angeblichen »freien Spieles aller Kräfte« zu erneutem 
Zorn entflammte und das doch heute im Lichte der Tatsachen, die dieser 
Krieg uns schuf, selbst manchem unter diesen Götzenanbetern begreiflich 
erscheinen wird. »Der Sozialismus«, so sagte damals Wagner, >ist 
etwas viel Höheres als der Sozialdemokratismus... Wir dürfen 
vor diesem Ausdrucke keine Angst haben. Das ist eine Feigheit 
weiter Kreise. Der Sozialismus enthält große welthistorische 
Probleme... Wenn wir aus dem maßlosen kapitalistischen 
System herauskommen und in einen gesunden Sozialismus 
hineinkommen wollen, so darf das nicht geschehen nach 
sozialdemokratischem Rezept, sondern nach dem Rezept des 
Staatssozialismus... Ich tröste mich, es wird die Zeit kommen, 
wo man einsehen wird, wie richtig es war, daß ich diesen ge- 
sunden, nationalen, patriotischen Sozialismus zur Sprache ge- 
bracht habe.« 

»Wenn heute Adolf Wagner von der ehrwürdigen Höhe eines 
patriarchalischen Alters auf das längst noch nicht lückenlose und leider 
vielfach noch unzulängliche System eines praktischen nationalen Staats- 
sozialismus blickt, das der Krieg rings um uns geschaffen hat, — muß 
es ihm nicht herrlich, zuversichtlich zu Sinne sein, wie Moses auf dem 
Berge Nebo, da ihn der Herr das ersehnte gelobte Land leibhaftig schauen 
läßt? Haben wir nicht heute ringsum Sozialismus ohne Sozialdemokratie? 
Und wo sind die Scharfmacher von der anderen Fakultät, die heute nicht 
dem in der Wirklichkeit huldigen müßten, was sie in der Lehre Wagners 
mit höhnischer Gehässigkeit verunglimpft haben?« (Tgl. R.) 

Diesen verehrungsvollen Gruß wollen auch wir als Pädagogen dem Patri- 
archen zum 80. Geburtstage um so lieber senden, als wir in unsern Reihen 
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einen Altersgenossen von ihm hatten, der mit denselben Charaktereigenschaften 
ausgerüstet von pädagogischer Seite her mit gleicher Liebe und Treue, 
auch zu Bismarck und seinen Plänen, dieselben sozialen und nationalen 
Ideen wie Adolf Wagner seit dem Jahre 1867, wo das Schriftchen »Die 
soziale Frage ein Mahnwort für alle Stände« erschien, bis an sein Lebens- 
ende vertreten hat, wie ich näher dargelegt habe in meiner Schrift: 
»Friedrich Wilhelm Dörpfelds Soziale Erziehung« (Gütersloh, Bertelsmann, 1896). 

Zu Bismarcks hundertjährigem Geburtstage wie in diesem großen 
Kriegsjahre haben wir Pädagogen allen Grund, uns auf die Gedanken 
beider Männer zu besinnen und uns besonders zu freuen, daß der schlichte 
Schulmeister Dörpfeld Bismarcks Größe bereits im Jahre 1863 voll erkannte 
und kurz vor seinem Lebensende noch bekannte, ihn interessiere nur noch, 
inwieweit der große Reichskanzler mit seinen Plänen durchkäme, da ihn 
keine politische Partei und auch nur so wenige Männer voll verständen. 

Den meisten ist das volle Verständnis für Bismarck und damit ein 
Stück vaterländischer Seelenkunde leider erst durch den Weltkrieg geworden. 


2. Vom Wandertrieb bei Kindern.!) 
Von Georg Büttner- Worms. 

Eine ganz eigenartige Erscheinung bei Kindern ist der Wandertrieb. 
Das Charakteristische dabei ist, um mit Pick zu reden, »daß mehr 
oder weniger weit ausgedehnte Wanderungen ausgeführt werden, welche 
nicht ein unmittelbarer Ausfluß des überlegten Denkens sind, vielfach auch 
aufgehobene oder getrübte Erinnerungen zurücklassen; es sind also davon 
von vornherein auszuschließen die Wanderungen, welche Geisteskranke 
aus irgendwelcher Wahnidee oder infolge gesteigerten Bewegungsdranges, 
z. B. in der ‚Manie‘ vollführen«. 

Die Literatur über besagtes Thema war bislang ziemlich vereinzelt 
und beschränkt. Neben den Arbeiten von Spitzner, Artikel » Verwahr- 
losunge in Reins Encykl. Handbuch der Pädagogik, 2. Aufl. Langen- 
salza 1909, P. Schöder, »Das Fortlaufen der Kinder«. Monatsschrift 
für Kriminalpsychologie und Strafrechtsreform, VIII, 1911; Seige, »Wander- 
trieb bei psychopathischen Kindern«, Zeitschrift für die Erforschung und 
Behandlung des jugendlichen Schwachsinns, IV, 1911 und Pick, »Einige 
bedeutsame Psychoneurosen des Kindesalters«, Halle a. S. 1904, »finden 
wir eigentlich nur gelegentlich kurze Krankengeschichten oder Hinweise 
bei der Behandlung des pathologischen Wandertriebes überhaupt oder bei 
der Behandlung psychisch abnormer Zustände des Kindesalters in seiner 
Gesamtheit, wie bei Ziehen, Vogt, Weygandt, Strohmayer u. a.« 
Aber jetzt, 1913, ist im Verlage von Gustav Fischer-Jena eine umfang- 
reiche, speziellere Arbeit über den Wandertrieb bei Kindern erschienen 
von Dr. Ewald Stier, Stabsarzt und Privatdozent für Psychiatrie und 





1) Zugleich eine Besprechung von Ewald Stier: »Wandertrieb und patho- 
logisches Fortlaufen bei Kindern.« Jena, Gustav Fischer, 1913. VIII u. 135 Seiten. 
Preis 3,60 M. 
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Neuropathologie in Berlin, betitelt: »Wandertrieb und pathologisches 
Fortlaufen bei Kindern.«e In den weiteren Ausführungen wird darauf 
Bezug genommen und zurückgekommen werden. Dr. Stier sagt selbst, 
daß das ihm zur Verfügung stehende Material außerordentlich groß ge- 
wesen und durch diese Größe wohl einzig in seiner Art sei. Des näheren 
schreibt er darüber: »Es entstammt der Nerven-Poliklinik der Charité, 
und zwar der im Oktober 1909 neu abgegrenzten und mir damals unter- 
stellten Kinderabteilung. Ich habe in dieser Abteilung vom Oktober 1909 
bis April 1912, dem Zeitpunkt, an dem ich meine Zusammenstellungen 
abgeschlossen habe, rund 4000 psychisch oder nervös kranke Kinder 
selbst untersuchen können und dabei in mehreren hundert Fällen 
die Mitteilung hören müssen, daß die Kinder die Neigung hätten, sich 
herumzutreiben, zu spät nach Hause zu kommen, die Schule zu schwänzen. 
Alle diese Fälle einer einheitlichen Betrachtung und Verarbeitung zu unter- 
ziehen, dürfte jedoch der Mühe nicht verlohnen und wenigstens vom 
wissenschaftlichen Gesichtspunkte aus kaum berechtigt sein; ich habe mich 
daber darauf beschränkt, nur diejenigen Fälle herauszusuchen und dieser 
Arbeit zugrunde zu legen, bei denen das Fortlaufen im Vordergrund 
der Erscheinungen stand, und zwar wo es entweder an sich zweifellos 
Symptom eines krankhaften Seelenzustandes war oder neben zweifellos 
krankhaften Erscheinungen sich fand oder wo zum mindesten der Verdacht 
berechtigt war, daß pathologische Momente irgendwelcher Art dabei eine 
Rolle spielten.« £ 

Was die Zahl der Fälle anbelangt, so besteht zwar, wie vorhin 
schon erwähnt, eine Überfülle der Beobachtungen und kritischen Dar- 
stellungen nicht, aber dessen ungeachtet kommt das Leiden doch häufiger 
vor, als man vielleicht so obenhin anzunehmen geneigt sein dürfte. Weiter 
hat sich allgemein gezeigt, daß Knaben häufiger davon befallen sind 
als Mädchen. Das Verhältnis ist etwa wie 3,5:1. Stier z. B. berichtet 
über 87 Fälle, von denen 68 auf Knaben und 19 auf Mädchen entfallen. 

Bezüglich des Alters ist eine »wirkliche Bevorzugung eines be- 
stimmten Lebensalters nicht festzustellene.. Unter Zugrundelegung einer 
Tabelle über das »erste Fortlaufen«, welches, wie wir später weiter sehen 
werden, stets ernsthafter Berücksichtigung bedarf und maßgebend ist, hat 
sich nach Stier ergeben, daß zuerst fortliefen im Alter von 


3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 Jahren 
Knaben 2 — 1 6 7 7 3 10 7 11 1 7 6 
Mädchen 1 — — 2 132 2 — 1 2 3 2 


Er schreibt dazu: »Vor dem schulpflichtigen Alter ist das pathologische- 
Fortlaufen selten, kommt aber doch immerhin vor, und zwar bei den 
Knaben nach unserem Material in 4,4°/,, bei den Mädchen in 5,2°/,; im 
übrigen ist die Verteilung zwar keine ganz gleichmäßige; doch dürften 
die Unterschiede im wesentlichen von Zufälligkeiten des Materials abhängen, 
da wir in den ersten 5 Jahren nach Beginn der Schule, vom 6. bis 
10. Jahre, 43 Fälle und in den weiteren 5 Jahren, vom 11.—15. Jahre, 
40 Fälle, also praktisch die gleiche Zahl feststellen konnten.« 
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Natürlich sind nicht alle Fälle von Fortlaufen auf pathologische 
Grundlage zurückzuführen. Schlechte Familien- und ungünstige soziale 
Verhältnisse, mangelhafte häusliche Erziehung und unzulängliche elterliche 
Beaufsichtigung, — sie tragen auch Mitschuld an so manchen derartigen 
Vorkommnissen. Doch steht andererseits auch fest, »daß in einem recht 
beträchtlichen Teil der Fälle pathologische Momente einzige und wesentliche 
Teilursache des Fortlaufens sinde. Also Grund genug, diesem Thema 
Beachtung und Augenmerk zu schenken. Selbstverständlich ist es nicht 
gerade leicht, diese zwei Gruppen, pathologisches und nichtpatho- 
logisches Fortlaufen, richtig zu erkennen nnd festzustellen, zumal es oft 
genug auch Grenzfälle gibt, woselbst die Entscheidung doppelt schwer 
fällt. Mit einer einmaligen Untersuchung ist dabei gewöhnlich nicht aus- 
zukommen. Vielmehr hat sich »das Urteil ebenso sehr zu stützen auf 
sorgfältigste und eingehende Aufnahme der vielfältigen Äußerlichkeiten 
und Begleitumstände der Tat einerseits, als auch der Anamnese und 
Schilderung der Eigenart des Kindes andererseitse.. Gar mancherlei Punkte 
sind zu beachten und eingehend zu prüfen, will man zu einer einiger- 
maßen sicheren Diagnose des Einzelfalles kommen. 

Vor allen Dingen ist genau ins Auge zu fassen »die Äußerlichkeit 
der Tat« Es ist bekannt, »daß die Wiederholung der einmal ausgeübten 
Handlung oder Leistung leichter und glatter von statten geht als das 
erstemal, so auch beim Fortlaufen der Tendenz zum Fortlaufen mit 
der Zahl der vollbrachten Handlungen gleicher Art wächst, die entgegen- 
stehenden Hemmungen ihre anfängliche Wirksamkeit verlieren und immer 
weniger starke Motive schon zur Auslösung einer neuen Entweichung aus- 
reichen. Darum ist besonderer Nachdruck zu legen auf das erstmalige 
Fortlaufen der Kinder. Einen möglichst eingehenden Bericht von dieser 
ersten Handlung zu erhalten, muß eifrigstes Bestreben sein. Je niedriger 
das Lebensalter bei diesem erstmaligen Fortlaufen gewesen ist, desto 
mehr besteht z. B. die Wahrscheinlichkeit, daß pathologische Ver- 
anlagung vorliegt. Je mehr sich aber der Fall der Pubertät nähert, 
desto »zahlreicher sind die Momente, die schon physiologischerweise 
ein Davonlaufen, ein Herumtreiben des Kindes zu veranlassen geneigt 
sind«. Stier hat ganz recht, wenn er in dieser Beziehung schreibt: 
»Die zunehmende Selbständigkeit des Denkens und Handelns, das Ver- 
trauen, sich das Leben selbst gestalten und es meistern zu können, der 
Drang ‚die Welt da draußen‘ kennen zu lernen, die allmähliche innerliche 
und äußerliche Loslösung von Eltern und Familie, von den als Fesseln 
empfundenen Hemmungen und Schranken, wie sie das Elternhaus und 
die Schule schaffen; dazu die größere Reizbarkeit und Empfindlichkeit 
gegen erzieherische Beeinflussungsversuche, ja öfters auch dumpfe sexuelle 
Dränge, die nach einem standesgemäß noch nicht klar erkannten Ziele 
treiben: das sind die wesentlichsten Momente in der psychischen Ent- 
wicklung vom Kinde zum reifen Menschen, die wir als physiologische 
Grundlage dafür ansehen müssen, daß vom Beginn der Pubertätsentwicklung 
an zunehmend, plötzliche Entweichung aus dem Elternhaus zu unserer 
Beobachtung gelangen, bei denen wir eine pathologische Grundlage kaum. 
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oder gar nicht feststellen können. Je weiter das Kind aber noch entfernt 
ist von diesen Lebensjahren, um so mehr werden wir an die genannten 
Möglichkeiten denken müssen.« Wichtig ist weiter auch das Geschlecht 
des Kindes. »Die mehr passive Natur des Weibes, die engeren Beziehungen, 
in denen das Mädchen zum Familienkreise steht, lassen schon theoretisch 
erwarten, daß wir unter den sich herumtreibenden Schulmädchen einen 
größeren Prozentsatz von geistig abnormen finden werden als unter einer 
gleichen Zahl von Knaben, eine theoretische Erwartung, der unsere Er- 
fahrungen durchaus entsprechen.«e Zu berücksichtigen ist ferner auch die 
Jahreszeit, das Wetter zur Zeit der ersten Entweichung. Es besteht 
doch ein großer Unterschied und gibt deutliche Fingerzeige für die patho- 
logische oder nichtpathologische Art des Falles, ob es geschalı an einem 
warmen Sommertage, oder ob es war in einer feuchten Novembernacht, 
bei bitterer Kälte, bei Sturm und Regen usw. Nicht zu vergessen ist 
auch, ob das Kind allein oder in Begleitung weggegangen ist. »Denn 
gerade das einsame Umbherstreifen in den Straßen,« sagt Stier, »und 
noch mehr in den Laubengärten und Feldern ist charakteristisch für viele 
pathologische Zustände. Selten nur finden wir Kinder, die in dieser Be- 
ziehung abwechselnd und bald allein, bald mit anderen zusammen sich 
herumtreiben; wir sehen vielmehr fast ausnahmslos, daß ein bestimmtes 
Kind bei jeder Eutweichung allein bleibt und ein anderes bei jeder 
Eutweichung in Begleitung von anderen angetroffen wird.«e Bedeutungsvoll 
sind weiter das Ziel der Wanderung, die Ernährung während derselben, 
der Anzug, die Situation, aus der das Fortlaufen erfolgte u. a. mehr. 
Bei Mädchen ist endlich nicht zu vergessen, »ob die Menses während 
oder kurz vor der Entweichung bestanden und ob auch sonst schon 
periodisch sich Verstimmungszustiände oder sonst abnorme psychische 
Symptome gezeigt haben«. 

Zwecks Beurteilung des Einzelfalles ist weiter wichtig die »Moti- 
vierung der Tat«e. Es ist das — das sei hier gleich gesagt und aus- 
drücklich hervorgehoben — absolut nicht leicht, zumal die Kinder einer- 
seits auf alle diesbezüglichen Fragen oft mit einem ständigen Schweigen 
antworten, während die Eltern andererseits manches in die Kinder hinein- 
fragen, wie sie es sich für ihre Verhältnisse am passendsten zurechtmachen. 
Ganz besonders mißtrauisch soll man gegenüberstehen der Motivierung 
der Tat mit einer Furcht vor Strafe wegen nicht erledigter Schul- 
aufgaben, mit einer angeblichen schlechten und harten Behandlung 
in der Schule usw. Dagegen ist unter allen Umständen die Motivierung 
des Fortlaufens als pathologisch anzusehen, »wenn pathologische Antriebe 
im engeren Sinne des Wortes nachweisbar sind, wie Halluzinationen, 
Zwangsgedanken u. ä., wenn ein ersichtliches Motiv überhaupt fehlt oder 
wenn der berechtigte Hunger nach Lustgefühlen durch das Fortlaufen 
unter keinen Umständen gesättigt werden kann, das Kind vielmehr unter 
allen Umständen nur Schmerzliches und Trauriges draußen erlebt, das im 
Gegensatz steht zu dem freundlichen, behaglichen Heim, das es umgibt 
oder das wenigstens noch erheblich schlechter ist als das, was es zu 
Hause erlebt und erfährt«. Ganz richtig sagt in dieser Beziehung Stier: 


2. Vom Wandertrieb bei Kindern, 353 





»Wenn also ein Kind wohlhabender gutsituierter Eltern oder ein Kind 
aus einfacheren Verhältnissen, das aber zu Hause und in der Schule nur 
Liebe und Freundlichkeit sieht, anstatt dessen hinauszieht in Kälte und 
Sturm, tage- und wochenlang in Kellern und auf Böden nächtigt, hungert 
und friert und doch nicht den Weg nach Hause findet, obwohl es aus 
Erfahrung weiß, daß es, wenn es zurückkehrt, nicht Schläge und Strafe, 
sondern nur ein warmes Bett, warmes Essen und verzeihende Liebe zu 
erwarten hat, dann werden wir am leichtesten und sichersten ein krank- 
haftes Motiv als Ursache des Handelns annehmen können.« 

Zur Kennzeichnung und Klassifizierung, ob pathologische oder nicht- 
pathologische Grundlage vorhanden ist, bedarf es schließlich noch eines 
dritten Momentes, — Fixierung der Persönlichkeit des Täters. Es 
sind zu berücksichtigen die Abstammung, körperliche und geistige Ent- 
wicklung, Stimmungsschwankungen, äußere Formen der Lebensgestaltung, 
Degenerationszeichen u. a. mehr, 

Die Ansichten über die tieferliegenden Ursachen des Wander- 
triebes waren im Laufe der Zeiten verschieden. Anfänglich glaubte ınan, 
da man ähnliche Erscheinungen bei Epileptischen wahrgenommen, alle 
solche Fälle als epileptischer Natur ansehen zu müssen. Aber es zeigte 
sich mit der Zeit, daß man ähnliche Wahrnehmungen auch an Hysterischen 
machte und schließlich beobachtete man Fälle, bei denen die Betreffenden 
frei von derartigen Anfällen waren, und bei denen Schwachsinn oder 
psychopathische Veranlagung vorlagen. 

Unstreitig die meisten Fälle von Wandertrieb dürfte man beobachten 
bei Schwachsinnigen und Psychopathen. Bezüglich der ersteren 
schreibt Stier: »Der Schwachsinn der Kinder führt zum Fortlaufen durch 
die vermehrte Empfänglichkeit dieser Kinder für die von der Außenwelt 
zuströmenden Sinnesreize und die geringe Entwicklung und Bedeutung 
der aus der Erziehung geschöpften, das Handeln normalerweise regelnden 
Hemmungsvorstellungen. Die Handlungen charakterisieren sich dabei nicht 
so sehr als ein aktives Weglaufen, sondern mehr als ein passives Sich- 
treiben-Lassen von der Umwelt, als ein Wegbleiben. Doch kommen auch 
die deprimierenden Gefühle über die dauernden Mißerfolge in Schule und 
Beruf als zum Fortlaufen antreibende Motive in Betracht.« 

Bei den psychopathischen Kindern sollen sich nach Stier drei 
Gruppen abgrenzen lassen, bei denen die Beziehungen zum Fortlaufen klar 
und deutlich hervortreten. Es sind. a) »Die Kinder mit krankhaft ge- 
steigerter Affektivität und mehr oder minder ausgeprägter Neigung zu 
Angstzuständen. Hier führen unangenehme Erlebnisse des Alltags zu 
schweren affektiven Erregungen im Sinne des Ärgers und der Empörung 
über das Erlebte oder der übertriebenen Furcht und Sorge vor dem 
Kommenden, und werden so zur Ursache des planlosen Davonlaufens. 
b) Die hyperphantastischen Psychopathen, die halb in ihrer Traum- 
welt leben, durch neue wirkliche Erlebnisse nur zu weiteren Hyperphantasien 
angeregt werden und so entweder die Forderungen der Wirklichkeit ganz 
vergessen oder aktiv, ihren Phantasien und Träumen entsprechend, in die 
Welt hinausziehen. Die Zustände führen nach der pathologischen Seite 


Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jalırgang. 23 


354 B. Mitteilungen. 








fließend hinüber zur Pseudologia phantastica, nach der pbysiologischen 
Seite zu den Versuchen der heranwachsenden Knaben, das romantische 
Abenteuererleben ihrer Buchhelden in Wirklichkeit umzusetzen. c) Die 
als Teilsymptome der degenerativen Veranlagung auftretende Schwäche der 
ethischen Gefühle führt in manchen Fällen zu weitgehender ethischer 
Depravation. Die so resultierende Unlust zur Arbeit und Lust am reinen 
Genußleben wird schon bei Kindern zur Ursache des Umhertreibens, das 
oft den Anfang bildet des späteren Landstreichertums.« 

Viel geringer ist die Zahl der Epileptiker. »Die Beziehungen 
zwischen Epilepsie und pathologischem Fortlaufen,« schreibt Stier, əsin 
mannigfacher Art und bilden eine gleichmäßige Stufenleiter: a) sie sind am 
innigsten bei dem Fortstürmen in tiefer Bewußtlosigkeit bei der sogenannten 
procursiva; b) sie sind sehr innig bei dem Fehlgehen und sich Verirren 
in den echten Dämmerzuständen mit schwerer Störung”der Orientierungs- 
fähigkeit. c) sie sind deutlich in den Fällen von sicher nachgewiesener 
Epilepsie, bei denen außerhalb der Anfälle autochthone, ursachlose Ver- 
stimmungszustände auftreten mit deutlichen Assoziationsstörungen im Sinne 
einer unscharfen Erfassung und Verwertung der Eindrücke der Außenwelt bei 
nicht unmöglicher geringgradiger Anpassung an die Außenwelt; d) sie 
können noch als sicher gelten in den Fällen nachgewiesener Epilepsie, bei 
denen bald ohne Ursache, bald auf leichte dysphorische Erlebnisse hin 
schwere Verstimmungen auftreten, die zum Fortlaufen veranlassen und zu 
Zuständen führen, in denen zwar eine ziemlich weitgehende Anpassung 
an die Außenwelt möglich ist, Assoziationsstörungen leichter Art während 
dieser Zeit aber noch erweisbar sind; e) sie können noch mit Recht an- 
genommen werden in den sonst der Gruppe d gleichenden Fällen, in denen 
schwerere psychische Störungen degenerativer Art dem Krankheitsbilde 
das Gepräge geben, aber vereinzelte epileptische Anfälle außerdem beobachtet 
sind, und können wohl auch angenommen werden bei den schwer 
degenerativen Kindern mit Anfällen, die wir nur als epileptoide zu be- 
zeichnen berechtigt sind.« 

Selten sind schließlich Fälle von ausgesprochener Hysterie. Doch 
glaubt Stier über diese Form des Wandertriebes aus seinem Material wegen 
der Geringfügigkeit keine weitergehenden Schlüsse ziehen zu können. 

Fragen wir uns nun: Wie steht es mit der Behandlung? Unendlich 
wichtig ist außer rein ärztlichen Mitteln die Durchbrechung der Gewohn- 
heiten. Am besten dürfte sich erweisen, zumal wenn es vorgeschrittenere 
Fälle sind, — die Aufnahme in eine Anstalt. Haben die Eltern Einsicht 
und Verständnis für die Eigenart des Falles, so genügt Überweisung in 
eine private, von wohltätigen oder religiösen Gemeinschaften unterhaltene 
Erziehungsanstalt. Liegen aber die Verhältnisse im Elternhause anders, 
und ist zu erwarten, daß die Eltern das Kind nicht lang genug in der 
Anstalt belassen, ist weiter auch die Verwahrlosung schon eingetreten, — 
so wird am zweckdienlichsten Fürsorgeerziehung, also Unterbringung 
in eine staatliche Anstalt Platz greifen. Ab und zu soll sich auch be- 
währt haben die Aufnahme in eine psychiatrische Klinik. Tritt das 
Pathologische mehr in den Hintergrund und ist die ungenügende Be- 
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aufsichtigung mehr im Vordergrunde stehend, so ist gegebenenfalls auch 
die Aufnahme in einen Kinderhort nicht von der Hand zu weisen. 
Ferner soll sich in nicht wenigen Fällen als vorteilhaft erwiesen haben 
die Versetzung eines Kindes in die Hilfsschule. Zur Begründung dessen 
wird von Stier gesagt: »In Betracht kommt dies Mittel naturgemäß nur 
bei leicht schwachsinnigen Kindern, für die die Hilfsschulen geschaffen 
sind. Wir erleben aber nicht so selten, daß grade bei den leicht Schwach- 
sinrigen das Mißverhältnis zwischen den Anforderungen der Schule und 
der eignen Leistungsfähigkeit einen wesentlichen Grund oder direkt ein 
Motiv zum Schuleschwänzen und Fortlaufen darstellt. Neben diesem be- 
drückenden Gefühl der eignen Insuffizienz und den mehr oder minder liebe- 
vollen Erziehungsversuchen der Lehrer in der Volksschule sind es vor 
allem auch die Neckereien, Spöttereien und die oft sonst noch rohe Be- 
handlung der Schwachbegabten durch die anderen Kinder, die den armen 
geistigen Schwächlingen das Leben in der Schule so unerträglich erscheinen 
lassen und sie zum Schwänzen der Schule verführen.«e In die Hilfsschule 
aber eingegliedert, fallen die Neckereien weg, die Behandlung wird indivi- 
dueller, den Anforderungen an die geistigen Leistungen entsprechen dem 
Können der Kinder. Körperlich und geistig blühen die Kinder auf. Sie 
gewinnen Freude am Leben, Freude an der Schule und laufen nicht 
mehr fort. 

In manchen leichteren Fällen kann auch ohne eine derartige 
Überweisung und Überführung viel Gutes gewirkt werden zu Hause 
durch medikamentöse Behandlung, sowie durch Regulierung der Er- 
nährung und Lebensweise. Stier schreibt darüber: »Erwähnen möchte 
ich davon nur für alle zarten und empfindsamen Kinder die Notwendigkeit 
einer reichlichen Ernährung der Kinder am Morgen und den günstigen 
Einfluß des Mittagsschlafes. Beides wirkt sparend auf einen zu großen 
Verbrauch nervöser Kraft und damit direkt günstig zur Erzielung einer 
gleichmäßigen Stimmungslage, einer Herabsetzung der übergroßen Reiz- 
barkeit und Empfindlichkeit, die so oft eine Teilursache des Davonlaufens 
ist. Auch eine vorsichtige hydropathische Behandlung und Regelung des 
Schlafes gehören zu den wichtigsten Maßnahmen.« Als vollständig 
zwecklos dürfte sich erweisen das Hinbringen der Kinder zur Schule 
und das Bestrafen mit Schlägen. Es sagt Stier hierüber: »Das bei 
den Eltern anfangs sehr beliebte Mittel, die zum Fortlaufen neigenden 
Kinder selbst bis an die Schultür täglich hinzubringen, eventuell sogar 
mit Hilfe der Polizei, hat in den Fällen wenigstens, die wir gesehen haben, 
niemals irgendwelchen Erfolg gehabt; die Kinder sind immer sogleich 
oder in der nächsten Pause dennoch fortgelaufen. Noch weniger nützt 
selbstverständlich das Bestrafen der Kinder z. B. mit Schlägen, da dadurch 
in den überhaupt beeinflußbaren Fällen nur neue Angst und damit ein neues 
Motiv zum Fortlaufen oder Nicht-nach-Hause-Kommen geschaffen wird. 
Verständige Eltern erkennen das meist allein und geben das Strafen meist 
schnell von selbst auf.e Als äußerst beherzigenswert dürfte schließlich 
bei allen Fällen noch die Tatsache erscheinen: Je früher rechtzeitige Maß- 
nahmen getroffen werden — ehe also Verwahrlosung eingetreten und die 
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Neigung zum Fortlaufen fest eingewurzelt ist —, desto sicherer ist der 
Erfolg, desto günstiger sind die Erfolgsaussichten. 

Was diese letzteren, also die Prognose anbelangt, so sollen die 
Resultate allgemein recht zufriedenstellend sein. Stier stellte Nach- 
forschungen über 24 frühere Fälle an. Er sagt: »Die Ergebnisse nun, 
die meine Nachforschungen gehabt haben, sind überaus günstige, jeden- 
falls sehr viel günstiger, als ich zu hoffen gewagt hatte. Es fand sich 
nämlich, daß bei der zweiten Untersuchung die Neigung zum Fortlaufen 


unverändert geblieben war in . . . . . . . 4 Fällen, 
erheblich gebessert war in . . . 6 Fällen, 
ganz beseitigt war (nie wieder fortgelaufen) in. . 10 Fällen. 


Außerdem waren zur Zeit der Nachforschungen vier Kinder in Irren- 
bezw. Erziehungsanstalten, aus denen ein Entweichen fast unmöglich 
oder wenigstens sehr erschwert ist; auch von ihnen wurde berichtet, daß 
sie nie wieder fortgelaufen und im ganzen zur Zufriedenheit der Leiter 
sich führten.«e Umgekehrt sind aber bei nicht rechtzeitiger Behandlung 
die Aussichten trübe und besorgniserregend. Stier führt dazu aus: 
»Daß bei nicht rechtzeitiger Behandlung die soziale Prognose der zum 
Fortlaufen neigenden Kinder im allgemeinen durchaus trübe ist, bedarf 
kaum der Begründung. Es erhellt von selbst, daß die Kinder während 
der Zeit des Fortlaufens nicht nur in körperlicher Beziehung gefährdet 
sind, — Erfrieren von Gliedern, Hunger, Schmutz, Krankheitsansteckung 
— sondern daß sie besonders durch das nächtliche Umherstreifen auf den 
Straßen der Großstadt Bilder vom Leben sehen, die ihnen besser noch 
verborgen bleiben und ihr Denken und ihre Phantasie früh vergiften. 
Dazu kommen die Notwendigkeit, den drängenden Hunger zu stillen, die 
sie von selbst zum Betteln, zu Diebstählen und Unehrlichkeiten aller Art 
führt und ferner die meist sich entwickelnde Freude am arbeitslosen, 
gänzlich ungebundenen Leben, das die Knaben dem Vagabunden- und Ver- 
brecherleben, die Mädchen meist rasch der Prostitution verfallen läßt. Alle diese 
Gefahren, die aus dem Umherstreifen als solchem resultieren, werden dabei 
nicht nur bei dem von Hause aus ethisch Defekten oder Haltlosen schnell 
wirksam, sondern sie treffen fast mit derselben Sicherheit diejenigen, die 
von Hause aus moralisch vollwertig sind und aus echt krankhaften Ur- 
sachen — Dämmerzuständen, pathologischen Verstimmungen — zuerst 
fortlaufen, da auch bei ihnen schnell die Neigung zum Fortlaufen habituell 
wird und die Kinder ihrem Lebensalter entsprechend den schädlichen 
Einflüssen des Gassenlebens wirklichen Widerstand nicht entgegenzusetzen 
vermögen.« 

Vergegenwärtigt man sich zum Schlusse noch einmal die Darlegungen 
Stiers in seiner wertvollen Arbeit, so muß man sagen, das Thema erfordert 
ernste Beachtung und eingehende Berücksichtigung. Viel Gutes kann 
bei zweckdienlicher und frühzeitiger Behandlung geschehen zum Segen der 
Kinder und ihrer Familie, nicht in letzter Linie aber auch zum Segen 
von Kommune und Staat. 
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3. Selbsttätige Erziehung im frühen Kindesalter. 
Von O. Thiesen, Schleswig. 


Der »Arbeitsschulgedanke«e marschiert. Fast unübersehbar schon ist 
die Literatur dieser pädagogischen Richtung angewachsen. Auch das 
Ausland hat Anteil an der Vermehrung der Schriften dieses pädagogischen 
Teilgebietes. Das Buch der italienischen Ärztin Dr. Marie Montessori, 
das den in der Überschrift gebrachten Titel führt, gehört dahin. Es ist 
übersetzt von Dr. O. Knapp und bei Jul. Hoffmann, Stuttgart, verlegt, 
brosch. 6 M, geb. 7,50 M. Die Verfasserin hat die Anwendung des 
Prinzips der Selbsttätigkeit auf das vorschulpflichtige Alter ausgedehnt 
und verwertet zur Erzielung ihrer Erfolge die geistigen Freuden des Selbst- 
suchens und Selbstfindens. Weil die Differenz zwischen dem geistigen 
Stand und der seelischen Entwicklung dieses Alters und demjenigen schwach- 
sinniger Kinder geringer ist, als zwischen ihnen und vollsinnigen Schülern, 
dürfte eine nähere Bekanntschaft mit dem Inhalt des Buches, die diese 
Arbeit vermitteln möchte, für alle, die mit der Erziehung und dem Unter- 
richt Schwachsinniger zu tun haben, gewinnbringend sein. 

Die Berichte von den Resultaten der Montessorischen Methode klingen 
fast unglaublich, so sehr übertreffen sie die Erfolge unserer Kindergarten- 
pädagogik. 

»Vierjährige Kinder, die 2!/, Monate in der Schule gewesen sind, 
schreiben jedes Wort nach Diktat und können zum Schreiben mit Tinte 
in ein Heft übergehen. Unsere Kleinen sind im allgemeinen nach 3 Monaten 
schon ganz gewandt, und jene, die ein halbes Jahr schreiben, können den 
Schülern im dritten Jahrgange der Elementarschulen an die Seite gestellt 
werden.« (S. 275.) 

»Fast alle normalen Kinder, die nach unserer Methode unterrichtet 
werden, fangen jedenfalls mit vier Jahren an zu schreiben und können 
mit fünf Jahren mindestens so gut lesen und schreiben wie Kinder, die 
die erste Elementarklasse absolviert haben.« (S. 283.) 

»Fast alle unsere Kinder zählen auf hundert.« (S. 314.) 

Mag man den Berichten über große Erfolge der Auslandspädagogik 
noch so skeptisch gegenüberstehen, mag man berücksichtigen, daß der 
Stand der italienischen Volksschule als Maßstab für die erzielten Leistungen 
herangezogen wird, mag man auch den Finger auf den Widerspruch in 
der Zeitangabe des ersten und zweiten Zitats legen, mag man endlich 
über einige Ausführungen der Verfasserin den Kopf bedenklich schütteln, 
insbesondere bei der Stelle des Buches, wo eine Prophezeiung des Propheten 
Hesekiel zur Stütze ihrer Anschauungen herangezogen wird, mag man 
das alles bedenken und in Abzug bringen: Die Resultate der Montessorischen 
Methode sind dennoch riesengroß zu nennen. 

Nicht nur einzelne Wunderkinder erreichen die genannten Ziele, 
sondern der Durchschnitt der mit 40—50 Kindern besetzten Klassen. Dabei 
sind in einer urd derselben Schule 4- bis 6jährige Kinder vertreten, also 
Kinder, die auf ganz verschiedenen Entwicklungsstufen des vorschul- 
pflichtigen Lebensalters stehen. Die Leistungen resultieren nicht etwa aus 
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einem raffiniert durchgebildeten Drillsystem, sondern die Verfasserin fordert 
für das Kind »das Recht der Freiheit, d. h. der spontanen Entwicklung 
seiner geistigen und sittlichen Kräfte an der Hand einer zweckmäßigen 
Leitung; das Kind soll aus freiem inneren Trieb die Arbeiten und Übungen 
in Angriff nehmen, sich an ihnen vervollkommnen und gleichsam mit 
gierigen Händen nach dem Lernen greifen.« »Es ist unmöglich, die 
Folgen davon abzuschätzen, wenn man eine spontane Handlung unterdrückt 
in einer Lebensperiode, wo das Kind eben beginnt zu handeln; vielleicht 
hieße dies, das Leben selbst ersticken.« »Die Lehrerin ist stille Leiterin, 
im Notfall Helferin bei dieser spontanen Entwicklung; sie ist Beobachterin, 
um die Kindesseele und die Individualitäten kennen zu lernen und Material 
liefern zu können für eine wirklich wissenschaftliche Pädagogik.«e Die 
Verfasserin glaubt, daß derjenige, der ihre Methode anwende, ein Labora- 
torium der Experimentalpsychologie eröffne und daß auf diesem Wege 
mehr erreicht werde, als durch die Schule für wissenschaftliche Pädagogik, 
die in Italien Prof. Pizzoli in Mailand begründet habe. 

Es scheint mir unter allen Umständen bedeutsam zu sein, ein klares 
Bild der Montessorischen Bestrebungen herauszuarbeiten. Insbesondere ist 
für den Lehrer an Hilfs- und Anstaltsschulen das Studium des Buches 
zu empfehlen. Die Verfasserin ist auf dem Gebiete des Schwachsinnigen- 
unterrichts persönlich tätig gewesen, nimmt darum mehrfach auf das 
schwachsinnige Kind Bezug, hebt den Unterschied in der Arbeitsweise 
dieses und des normalen Kindes hervor, hat die Schriften der französischen 
Schwachsinnigenerzieher Itard und Séguin sorgfältig studiert und weist 
fortgesetzt auf die Methoden und die Erfolge dieser Männer hin. Auch 
ist die Behauptung des Buches, die wohl kaum richtig ist, bemerkenswert, 
daß die deutsche Pädagogik dieselben Methoden für Schwachsinnige wie 
für Normale anwende, daß diese Methoden jedoch viel objektiver als die 
in Italien seien.) 

Die Montessorischen Erziehungsmaßnahmen für das vorschulpflichtige 
Alter sind nach zwei Seiten bemerkenswert, nach der sozialen und nach 
der pädagogischen. 

Die Kinderheime — so werden die Schuleinrichtungen für 4—6 jährige 
Kinder genannt — sind zuerst in Rom in den Vierteln der Armen ent- 
standen, in denjenigen Häuserblocks, in denen schlecht bezahlte, oft arbeits- 
lose Arbeiter wohnten, in denen unter Polizeiaufsicht stehende, dem Laster 
ergebene Menschen Unterschlupf fanden. Die Häuser waren entstanden in 
einer Zeit des Baufiebers, die nur darnach trachtete, möglichst viele Quadrat- 
meter überbauter Baufläche zu gewinnen. Sie standen zur Zeit des nach- 
folgenden Baukrachs leer und wurden endlich bei eintretendem Wohnungs- 
mangel von der arbeitenden Bevölkerung besiedelt. Für diese waren die 
7—8 Zimmerwohnungen viel zu groß und teuer. Das führte zur Unsitte 


1) Das Wesentlichste von dem, was Frau Montessori bringt, ist Kennern der 
deutschen Psychologie, Psychopathologie und Pädagogik nicht neu. Frau M. hat 
aber nicht bloß denken, sondern auch handeln können und dürfen. Letzteres war 
bei uns von der Schulbürokratie nicht immer gestattet. Die Schriftl. Tr. 
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des Aftervermietens. Eine 6 Stubenwohnung, die monatlich 40 Lire kostete, 
brachte durch Vermietung einzelner Stuben, ja von Stuben- und Flurecken 
eine Einnahme, die 300 °/, des Mietpreises betrug. So wurden die Wohnungen 
Gegenstand des furchtbarsten Wuchers. Der zusammengepferchten Menge 
fehlte jedes ausreichende Maß von Luft, Licht und Wasser, das durch 
die bescheidensten Forderungen der Hygiene geboten ist. In diesen Stätten 
des Elends, der Unsittlichkeit und des Verbrechens stand es besonders 
traurig um die Kinder. Da griff die »Römische Gesellschaft für zweck- 
mäßiges Bauwesen« ein, indem sie dazu überging, diese Häuser nach ge- 
sunden Grundsätzen umzubauen. Luft und Licht wurde ein besserer Zu- 
tritt erschlossen, die großen Wohnungen durch Einbau von neuen Treppen- 
anlagen in kleine geteilt. Die neuen Mieter mußten sich verpflichten, die 
Wohnung in dem nun überlieferten sauberen Zustand zu erhalten. Die 
Gesellschaft sorgte auch für die Einrichtung von Bädern im Hause, für 
die Ausschmückung der Fenster, Treppen und Höfe mit Blumen und 
frischem Grün. Der Erfolg dieser Bestrebungen war günstig. Die Häuser 
blieben in tadelloser Sauberkeit erhalten. Um diesen Zustand dauernd zu 
machen, war es nötig, für die nichtschulpflichtigen Kinder Sorge zu tragen, 
die den ganzen Tag sich selbst überlassen waren, während die Eltern 
ihrem Erwerbe nachgingen. Sie sind es hauptsächlich, die aus Unverstand 
Wände verunreinigen und beschädigen, Treppen und Aufgänge besudeln. 
Aus den ersparten Mitteln für Instandhaltung der Häuser konnten für die 
Kinder »Kinderheime«, das sind »Schulen im Hause«, eingerichtet werden. 
Die einzige Bedingung, die an die Hausbewohner gestellt wurde, war, die 
Kinder sauber ins Kinderheim zu schicken und die Leiterin desselben in 
ihrem Erziehungswerk zu unterstützen. Diese soziale Fürsorge hat sich 
als eine segensreiche Einrichtung erwiesen, so daß außer in Rom, auch in 
anderen großen Städten Italiens, ja selbst in Paris, London, New-York 
und in Indien, Kinderheime entstanden sind. Eine Mietskaserne mit 
ca. 1000 Bewohnern liefert 40—50 im vorschulpflichtigen Alter stehende 
Kinder. Zu ihrer Versorgung sind in den Räumen des Kinderheims eine 
Leiterin, eine Gehilfin und ein Arzt nötig. 

Bemerkenswerter als diese soziale Betätigung und von größerem 
pädagogischem Interesse sind die pädagogisch-methodischen Maßnahmen 
der Dr. M. Montessori, die stufenmäßig aufgebaute Reihe von Lehrmitteln, 
durch die sie ihr Ziel zu erreichen sucht. 

Den ganzen Tag, im Sommer von 8 bis 6, im Winter von 9 bis 
5 Uhr, weilen die Kinder im Kinderheim. Nach dem Eintreten und der 
Begrüßung erfolgt eine Nachprüfung, ob die Kinder sauber sind. Das 
Waschen der Hände, Reinigen der Zähne und Ohren, die Handhabung von 
Wasser, Seife, Bürste und Handtuch wird praktisch vorgeführt. Gleiche 
Aufmerksamkeit wird den Übungen in alltäglichen Verrichtungen, dem 
Ablegen der Kleidungsstücke, dem gegenseitigen Vorbinden der Schürzen, 
gewidmet. Dann beginnt der prüfende Umgang im Zimmer, ob alles in 
Ordnung ist, und wenn nicht, ein Zurechtrücken und Abstäuben der Möbel. 
Auf den Plätzen, an beweglichen Tischen mit zierlichen Korbstühlen 
dahinter, werden Haltungsübungen, Übungen im geräuschlosen Aufstehen 
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und Hinsetzen angestellt, Unterweisungen gegeben, wie man grüßt, dankt, 
aufmerksam und artig Gegenstände darreicht. Alles geschieht unter An- 
wendung sorgfältiger Sprechübungen. Daran schließen sich Erzählungen 
von dem, was die Kinder gestern getan und erlebt haben. Der weitere 
Vorfolg des Stundenplaues bietet in reicher Abwechslung Sinnes- und 
Leibesübungen, freie und von der Lehrerin geleitete Spiele, Übungen "im 
Tischdecken, Abdecken und Abwaschen des Geschirrs, Handarbeiten (Malen, 
Zeichnen und Formen), Mittagsruhe und Spiele im Freien, gemeinsames 
Turnen mit Gesang, Übungen in der Fürsorglichkeit durch Wartung von 
Tieren und Pflanzen. 

Zur Erziehung der Sinne ist ein reich ausgestaltetee System von 
Apparaten erfunden worden, die ein stufenmäßiges Steigern der Übungen 
nach ihrer Schwierigkeit gestatten. Manche Lehrmittel sind schon längst 
im Unterricht Schwachsinniger im Gebrauch, aber die Reichhaltigkeit und 
die Lückenlosigkeit in ihrer Anwendung ist neu und bewundernswert. 

Da gibt es Lehrmittel, um den Sinn für Abstufungen von Gegen- 
ständen hinsichtlich ihrer Dimension zu fördern: 

Zylinder von verschiedener Höhe und Stärke müssen in entsprechende 
Löcher eines Holzblockes gesteckt, 

Prismen von verschiedener Dicke zu einer Treppe angeordnet, 

Stäbe von verschiedener Länge mit Dezimetereinteilung in verschiedenen 
Farben ebenfalls treppenförmig aufeinandergelegt, 

rosa gefärbte Würfel mit abnehmendem Kantenmaß zu einem Turm 
aufgebaut werden. 

Der Tastsinn soll gestärkt werden an Holztäfelchen mit glatter Oberfläche 
oder solchen, die mit verschieden scharfem Sandpapier beklebt sind und an 
Stoffproben von Samt, Seide, Atlas, Wolle, Leinen in mannigfachster Webart. 

Das Wahrnehmungsvermögen für Temperaturunterschiede soll ge- 
fördert werden an Metallgefäßen, die mit Wasser verschiedener Wärmegrade 
gefüllt werden. 

Der Sinn für Schwere soll an drei gleich großen Holzstücken aus 
Eiche, Nußbaum und Tanne, im Gewicht von je 24, 18 und 12 g er- 
probt werden. 

Der Formensinn soll unterstützt werden an Formenbrettern, in die 
Einsatzfiguren in entsprechende Vertiefungen gelegt werden. 

Der Farbensinn soll ausgeprägt werden durch acht Kartenserien, die 
mit Seiden- oder Wollfäden in je acht Schattierungen umwickelt sind. 

Für das Unterscheiden von Tönen werden Glocke, Trommel und Pfeife 
benutzt. Schweigespiele leiten zur Wahrnehmung der geringsten Geräusche, 
ja zur Erlernung totenhafter Stille an. 

Als Vorübung für das Schreiben dienen reich ausgestaltete Zeichen- 
übungen, damit der Muskelmechanismus, der zur Handhabung des Schreib- 
werkzeuges nötig ist, ausgebildet wird. 

Die Vermittlung des Buchstabengedächtnisses geschieht durch Stärkung 
der Muskelempfindungen, indem aus Sandpapier ausgestanzte und dann auf- 
gezogene Buchstaben bei geöffneten und verbundenen Augen überfahren 
und benannt werden. 
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Für das Zusaumensetzen der Buchstaben zu Silben und Wörtern sind 
eine Reihe von sinnreichen Spielen ersonnen worden. 

Eine genauere Beschreibung der zahlreichen Lehrmittel und ihrer 
Handhabung ist in einem orientierenden Aufsatze nicht möglich. Dem 
angeregten Leser gibt das Buch selbst schnelle und ausreichende Auskunft, 
unterstützt durch eine Fülle von Illustrationen. 

Nur ein paar Hinweise auf die Abstufungen der Schwierigkeitsgrade 
seien noch gestattet. Die erstgenannten Lehrmittel, z. B. das Zylindersatz- 
spiel, geben selber dem Kinde die Fehlerquelle an — kein Zylinder darf 
aus dem Loche des Blockes herausgucken oder locker sitzen —, die 
späteren nicht. Diese verlangen zur Kontrolle der richtigen Ausführung 
der Tätigkeit nur eines Sinnes, des Auges. 

Die Übungen mit den Einsatzfiguren an den Formenbrettern sind so 
abgestuft, daß die Dreiecke, Vierecke, Ovale, Kreise und Lebensformen zu- 
erst in entsprechende Vertiefungen eines Brettes, dann auf genau in der 
Größe der Deckel ausgeschnittene Papierstücke, dann auf aufgeklebte farbige 
Papierformen und zuletzt auf Umrißzeichnungen gelegt werden. 

Die Verknüpfung der Sprache mit der Sinneswahrnehmung wird nach 
dem Vorgehen von Söguin in drei Stufen vollzogen: 

1. Die Assoziation der Sinneswahrnehmung mit dem Namen. Bei 
Farbenübungen wird z. B. Rot vorgezeigt und gesagt: »Dies ist Rot!« 

2. Das Erkennen des dem Namen entsprechenden Gegenstandes. 
»>Gib mir Rot!« 

3. Die Erinnerung an den den Gegenstand bezeichnenden Namen. 
Man zeigt den Gegenstand und fragt: »Was ist dies?« »Rot.« 

Es ist schon eingangs gesagt worden, daß die Verfasserin des Buches 
den Wunsch hat, aus den Kinderheimen ein Versuchsfeld für wissenschaft- 
liche Pädagogik und Psychologie des Kindesalters zu machen. Sie hat 
eine Reihe von Tabellen und Listen aufgestellt zur Eintragung von 
anthropologischen Daten. Durch Messungen von Woche zu Woche oder 
Monat zu Monat soll das Wachstum, das Gewicht, die körperliche Ent- 
wicklung des Kindes festgestellt werden. Die anthrometrischen Apparate 
sind vereinfacht, so daß die Handhabung derselben und die Aufstellung 
der Listen keine Schwierigkeit bereitet. Auch die geistige Entwicklung 
soll von der Lehrerin fortlaufend beobachtet werden. Dabei fällt dieser 
in dem Montessorischen Erziehungssystem ein mehr passiver als aktiver 
Einfluß zu, und dieses passive Verhalten soll sich zusammensetzen aus 
peinlicher wissenschaftlicher Neugierde und aus unbedingter Achtung vor 
den Erscheinungen, die sie beobachtet. 

Die Verfasserin des Buches ist selbst eine ausgezeichnete Beobachterin. 
Das Buch enthält ungezählte Beispiele trefflicher Kinderbeobachtungen. 
Ich möchte eine solche kurz erzählen! Die Montessori sah in einem 
öffentlichen Parke Roms ein etwa 1!/,jähriges Kind, das sich bemühte, 
einen kleinen Eimer mit Sand zu füllen. Als es Zeit war, nach Hause zu 
gehen, redete das Kindermädchen ihm zu, seine Beschäftigung aufzugeben. 
Das Kind schaufelte weiter. Da füllte das Mädchen den Eimer schnell 
mit Sand und setzte Kind und Eimer in den Wagen, überzeugt, dem Kinde 
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verschafft zu haben, was es begehrte. Allein es erhob ein lautes Geschrei. 
Warum? Es war ihm nicht darum zu tun, den Eimer voll Sand zu haben, 
sondern es wollte die zum Füllen nötigen Bewegungen ausführen. Diese 
waren lustbetont. Das Bedürfnis nach Bewegung war der Antrieb seiner 
Handlung. Hätte es den Eimer gefüllt, es würde ihn höchstwahrscheinlich 
wieder geleert haben, um ihn von neuem zu füllen. 

Zum Schluß möchte ich zusammenfassen, was wir Lehrer und Er- 
zieher an Hilfs- und Anstaltsschulen für die Erziehung schwachsinniger 
Kinder, einerlei ob sie im vorschulpflichtigen Alter stehen, aus dem Studium 
des Buches als wertvolle Anregung davontragen können, auch wenn man 
sich gegen viele Einzelheiten, Seltsamkeiten und Übertreibungen mehr oder 
weniger ablehnend verhält. 

1. Wir müssen im Anfangsunterricht noch mehr, als es die Arbeits- 
schule erstrebt, Gewicht legen auf die sorgfältigste Ausbildung des Muskel- 
und Tastsinnes. Die Erfahrung und auch die experimentelle Pädagogik 
lehren, daß sie schwerer zu erreichen ist, als die Ausbildung eines anderen 
Sinnes, etwa des Auges oder des Ohres, daß die erlangte Fertigkeit aber 
treuer und wirksamer ist. 

2. Wir können eine ganze Reihe von Lehrmitteln zur Betätigung in 
der gewiesenen Richtung übernehmen oder unsere schon vorhandenen er- 
gänzen und zu einem lückenlosen System ausbauen. Als wichtigste Lehr- 
mittel führe ich nochmals an: Das Zylindersatzspiel, der Rosaturm, die 
Treppe, die Farbentäfelchen und die Buchstaben aus Sandpapier. 

3. Wir müssen im Unterricht nicht drillen, nicht sofortige Erfolge 
erzwingen wollen, sondern der spontanen Entwicklung mehr Rechnung tragen. 

4. Wir müssen mehr psychologische Beobachtungen anstellen. 

Ich schließe mein Referat mit dem Ausspruche des italienischen 
Anthropologen Sergi, der von der reformfreudigen Verfasserin des be- 
sprochenen Buches zitiert wird: »Eine dringende Notwendigkeit macht sich 
heutzutage geltend: Die Erneuerung der Methoden der Erziehung und des 
Unterrichts, und wer für diese Sache kämpft, der kämpft für die Wieder- 
geburt des Menschengeschlechts.« 


4. Das Zentralinstitut für Erziehung und Unterricht. 


Über die Eröffnung desselben berichtet die Tägl. Rundschau: 

Im März 1914 wurde die Jubiläumsstiftung für Erziehung und 
Unterricht vom Kaiser genehmigt. Sie hat in dem einen Jahre viel Arbeit 
verrichtet und auch zur Kriegszeit nicht geruht. So konnte denn gestern 
das geplante »Reichs-Schulmuseum« unter dem Namen eines Zentral- 
instituts für Erziehung und Unterricht eröffnet werden, das 
unter der Leitung des hochverdienten Geh. Regierungsrats Dr. Pallas 
steht. Die Stadt Berlin hat bekanntlich die Absicht, für das Institut ein 
eigenes Gebäude bei der Neugestaltung des Universitätsviertels zu errichten; 
das jetzige Heim in der alten Hochschule für Musik ist daher nur ein vorläufiges. 

Bei der heutigen Eröffnungsfeier, die in Gegenwart einer großen Zahl 
geladener Gäste stattfand, begrüßte Exzellenz v. Bremen im Namen der 
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Jubiläumsstiftung die Vertreter der Behörden und der pädagogisch inter- 
essierten Kreise. Darauf eröffnete Kultusminister v. Trott zu Solz 
die Anstalt mit einer Ansprache, in der er uuter anderm ausführte: 

Nachdem durch Allerhöchsten Erlaß vom 19. März 1914 die »Jubiläums- 
stiftung für Erziehung und Unterricht« als zentrale Sammel-, Auskunfts- 
und Arbeitsstelle für Erziehungs- und Unterrichtswesen genehmigt ist, 
habe ich gerne ihre weitere Ausgestaltung gefördert. Schon bei den Ver- 
handlungen mit der Finanzverwaltung war in Aussicht genommen, ihr 
einen erheblichen Staatszuschuß nach Fertigstellung des Baues zu 
geben und dem Institut außer den bereits überwiesenen Beständen der 
»Deutschen Unterrichts-Ausstellung« weiter die Aus- 
kunftsstelle für Schulwesen, die Zentralstelle für den 
naturwissenschaftlichen Unterricht und den wissen- 
schaftlichen Kursus für Seminarlehrer zur Verfügung zu stellen. 

Das Institut wird sich künftig in drei Hauptabteilungen 
gliedern, in eine Abteilung für Auskünfte, eine für Aus- 
stellungen, eine für pädagogische Arbeit. Sammeln, 
Prüfen und Ordnen des historischen und praktischen 
Materials ist ihre Devise. N 

Eine Zentralstelle, die über alle einschlägigen Angelegenheiten Aus- 
kunft und Rat erteilen und Gelegenheit zu tiefer eindringendem Studium 
bieten kann, ist angesichts der stetig zunehmenden Mannig- 
faltigkeit und Zersplitterung unserer pädagogischen 
Einrichtungen und Bestrebungen ein dringendes Be- 
dürfnis. Aber so nützlich die Arbeit dieser Stelle ist, sie genügt nicht. 
Anschauliches Material, wie es namentlich für die Orientierung auf den 
Gebieten des Schulbaues und der Schuleinrichtung, der Schulhygiene, der 
Lehr- und Anschauungsmittel, der Unterrichtsversuche und -ergebnisse 
und dergleichen mehr erforderlich ist, kann sie nicht bieten. Diese 
Lücke auszufüllen ist der Hauptzweck der aus der »Deutschen Unterrichts- 
Ausstellung«e, dem Schulmuseum der Stadt Berlin und der »Zentralstelle 
für den naturwissenschaftlichen Unterricht« zu bildenden Abteilung 
für Ausstellungen. Sie unterhält eine ständige Ausstellung, ver- 
anstaltet wechselnde Ausstellungen, und versendet Wanderausstellungen. 
Sie ist keine bloße Sammelstelle, kein totes Schulmuseum in der 
bisher üblichen Art. Sie wird vielmehr der Arbeit in und an der Schule 
nicht registrierend nachfolgen, sondern sie begleiten und zu rüstigem 
Weiterschreiten ermuntern. 

Neben den Abteilungen für Auskünfte und Ausstellungen wird als 
dritte Hauptabteilung des Zentralinstituts die Abteilung für wissen- 
schaftliche praktische und pädagogische Arbeit ein- 
gerichtet werden. Ihre Wirksamkeit nach außen wird diese Abteilung 
vornehmlich durch Veröffentlichung ihrer Ergebnisse, durch Kurse, Vor- 
träge und Führungen usw. für die I,ehrerschaft, die Schulverwaltungen 
und die an der Jugendbildung Anteil nehmenden Laien ausüben. Als eine 
der ersten Einrichtungen dieser Art sind ständige, aus Vorträgen und 
Übungen bestehende Kurse zur pädagogischen Fortbildung der Lehrer ins 
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Auge gefaßt und für den naturwissenschaftlichen Unterricht bereits ein- 
gerichtet in diesem Hause, 

Um auf allen den genannten Gebieten die volle Verantwortung für 
seine Veröffentlichungen, Darbietungen, Ratschläge und Auskünfte über- 
nehmen zu können, wird das Zentralinstitut der Mitarbeit erprobter 
Sachverständiger bedürfen. Schulleiter, Kommunalbeamte, Vertreter 
von Vereinen und sonstigen Interessentenkreisen werden in den Arbeiter- 
ausschüssen ihm zur Seite stehen. Um jede Einseitigkeit dabei zu ver- 
meiden, ist das Institut nicht vom Staate begründet und unterhalten, 
sondern von der eigens dafür errichteten Jubiläumsstiftung, in deren 
Verwaltungs- und Arbeitsorganen neben dem Staate alle bedeutenderen 
kommunalen und fachlichen Verbände sowie einzelne hervorragende Sach- 
verständige vertreten sein sollen. 

Ich freue mich, daß die Ausgestaltung des Instituts sich auch 
während des Krieges hat ermöglichen lassen und daß es heute in diesen 
einfachen Räumen neben dem ständigen Apparat mit einer besonderen 
biologischen Sammlung und einer zeitgemäßen Ausstellung hervortreten 
kann, die anschaulich das Leben der Schule in dieser großen Zeit vorführt. 


5. Weltkrieg und Erziehung. 


I. »Der Monatsbote aus dem Stephansstift«, herausgegeben von 
D. P. Oehlkers, bringt in Nr. 2 und 3, Jahrg. 1915, einen Aufsatz 
von Professor Friedr. Wilh. Förster, München, über »Christus 
und der Kriegs. Förster sucht dort Antwort zu geben auf eine Reihe 
religiös-sittlicher und damit auch volkserzieherischer Fragen, u. a.: Welches 
Heil kann der einzelne und das Volk aus dieser Prüfung gewinnen, wie 
kann der einzelne seine Harte Pflicht tun und doch seine und seines 
Nächsten Seele retten, welcher versöhnende Ausblick eröffnet sich uns für 
die Zukunft, welche allgemeinen Güter könnten durch all’ das edle, teure 
Blut erkauft werden? 

Diese Frage nach dem Heil eines Krieges darf gewiß nur mit großer 
Vorsicht gestellt werden. Wer einer Krieg absichtlich hervorruft, um 
irgend ein Heil daraus zu ernten, der wird unrettbar an seiner eigenen 
Ruchlosigkeit zugrunde gehen. Der Krieg ist und bleibt ein furchtbares 
Unglück — nicht weil er uns Schmerzen bringt, sondern weil er uns 
zum Morden zwingt; in allem Morden aber liegt ein tiefverborgener, weithin 
wirkender, schrecklicher Fluch. »Nicht vergißt Gott des Völkermörders,« 
so heißt es schon in der Orestie des Äschylus. Was das Töten in den 
Seelen anrichtet, das ist noch weit schlimmer als alle sichtbaren Folgen 
der Kriegsfurie. 

Heil kann das Unglück des Krieges uns nur in dem Maße bringen, 
als wir ihn nicht gewollt haben. Heil kann er uns bringen, wenn wir 
demütig fragen, was wir und die ganze Menschheit aus all’ diesem Furcht- 
baren lernen, wie wir innerlich dadurch wachsen können, und was wir 
uns vornehmen müssen, um der Wiederkehr eines solchen Weltbrandes 
vorzubeugen. 
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Ist dieser Weltkrieg nicht vor ailem ein erschütterndes Gericht über 
den ganzen Zustand der sogenannten Kulturmenschheit? So wie die Vor- 
sehung den einzelnen Menschen einer Versuchung erliegen läßt, um ihn 
aus der Selbstgefälligkeit herauszureißen und ihm zu zeigen, wie wenig 
reif und fest er in Wirklichkeit ist, so wird durch diesen Krieg der so- 
genannten Kulturmenschheit erschütternd gezeigt, wie groß der Zwiespalt 
zwischen ihrer christlichen Wortkultur und ihren wirklichen Zielsetzungen 
und Motiven ist. Die Kultur hat sich in den letzten vier Jahrzehnten 
zweifellos trotz allem Bücherwesen ausschließlicher als je der Mehrung 
materieller Güter und sinnlicher Lebensgenüsse zugewandt. Der unerträg- 
liche Gesichtsausdruck so vieler von denen, die dabei obenauf kamen, ihre 
Wichtigtuerei mit den Äußerlichkeiten ihres Genuß- und Sportbetriebes, 
die dreisten Picknickgesichter in reichen und rücksichtslosen Familienautos, 
die Mast des Lebensbehagens, die Schamlosigkeit des Sich-Bedienenlassens, 
die Unsumme von Ernst, Mühe und Technik, die auf die Organisation 
eitlen Müßiggangs und leerer Spielerei verwendet wurde, bis hinab zur 
»Manikure«e — das alles zeigte täglich greller, wie sehr alle diese Menschen 
mit treffsicherem Instinkte merkten, daß sie die Situation beherrschten 
und daß ein Billet erster Klasse durchs Menschenleben das oberste Ziel 
für Millionen geworden war, ja selbst für viele, die geistig produzierten. 

Nun meinte man ganz naiv, zu diesem Kultus des Materiellen gehöre 
natürlich auch der Weltfriede, damit doch auch jeder nun seinen Kaviar 
unbehelligt verzehren könne. Da hat nun aber doch das Weltgericht 
seinen Strich durch die Rechnung gezogen. Es mußte den Menschen 
doch einmal schrecklich klar gemacht werden, daß diese allgemeine An- 
betung des goldenen Kalbes, diese verschämte und unverschämte Über- 
ordnung der materiellen Interessen über die geistig-sittlichen Güter, daß 
das alles ja ganz unvermeidlich alle häßlichen Leidenschaften — Streit- 
sucht, Neid, Habsucht, Eifersucht, Herrschsucht — entfesseln und zu zer- 
störenden Explosionen aufspeichern und zusammenballen mußte. So kam 
der Weltkrieg als der allein angemessene und natürliche Ausdruck des 
wirklichen Innenzustandes der gegenwärtigen Menschheit. 

Auch wir Deutsche tragen unseren Schuldteil an der Tragik der 
gegenwärtigen Menschheit. Gewiß haben wir den Krieg nach keiner 
Richtung hin gewollt und veranlaßt. Aber wir haben unsere Schuldigkeit 
im Dienste des religiös-sittlichen Ideals nicht getan. Wir haben zwar 
wohlgefällig das Dichterwort zitiert: »Am deutschen Wesen soll noch mal 
die Welt genesen.«e Aber wir haben die schwere Verpflichtung vergessen, 
die aus jenen Worten zu uns redete. Die deutsche Industrie und die 
deutsche Technik sind gewiß Wunderwerke — aber daran konnte die 
Weit nicht genesen. Die Menschheit hat mehr und anderes von uns er- 
wartet — einen großen Halt gegenüber der Übermacht materieller Interessen. 
Wir haben dieser Erwartung nicht entsprochen. Wir haben gemeint, mit 
Reichtum und Kanonen allein lasse sich der Völkerkrieg bannen. Wir 
alle, wir haben den alten deutschen Hochsinn verfallen lassen, der allein 
die Völkerspannungen zu lösen und die Dämonen der Habsucht zu bändigen 
vermag. Wir sind alle mit in den materiellen Rausch gefallen. Und der 
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Lohn dafür ist der Weltbrand! Wohl waren es die anderen, die uns 
überfallen haben. Aber es gab zu wenig deutsche Seelsorge für die 
materielle Entartung der Völker, zu wenig deutsche Hegemonie in der 
Besinnung auf das Allerheiligste — das wollen wir einander uns in diesem 
Jahre nur tapfer eingestehen! 

Wie herrlich ist nun aber das junge Deutschland in den Augusttagen 
aufgestanden — ein Trost und eine Bürgschaft für die kommenden Zeiten! 
Es war, als ob das ungeheure Ereignis den deutschen Geist in allen Tiefen 
erweckte, erschütterte, erleuchtete. »Und an den alten Heerschild hat's 
geschlagen, daß Schauer jede Brust durchdrang.« Die Gräber schienen 
sich aufzutun, uralte Erinnerungen öffneten ihre heiligen Borne, schranken- 
loser Opfergeist, Treue, Heldenstärke stiegen aus den Tiefen der deutschen 
Seele empor — das war weit mehr als Trutz und Abwehr, weit mehr 
als patriotische Begeisterung, es war ein dunkles starkes Gefühl, daß das 
deutsche Wesen der Welt noch Großes schuldig sei — und dies Gefühl 
verstärkte sich in allen, je mehr die gegnerische Verschwörung sich ent- 
hüllte und den gegenwärtigen Zustand der Kulturmenschheit beleuchtete... 

Und wir haben wohl alle das Bewußtsein: Hier sind sittliche Kräfte 
zum Vorschein gekommen, hier betätigen sich Heldengesinnungen, die noch 
zu Höherem berufen sind, als nur zur Vernichtung feindlicher Angriffe 
— Kräfte, die nicht im Zerstören, sondern im Aufbauen, nicht im Siegen, 
sondern im Verzeihen, nicht im Zeitliche, sondern erst im Dienste des 
Ewigen ihre Erfüllung finden können. Welcher Ausblick, wenn diese 
erhabene Selbstlosigkeit, diese Überwindung aller dumpfen Anhänglichkeit 
an das Leben, sich einst von den Schlachtfeldern zur Nachfolge des reli- 
giösen Ideals erheben wird! 

Augustinus vergegenwärtigt uns in seinem »Gottesstaat« einmal den 
Heroismus der alten Römer und seine bahnbrechende Bedeutung für die 
Religion des Opfers: wie Regulus aus Treue gegen sein gegebenes Wort 
in martervolle Gefangenschaft zurückkehrte, oder wie jener Feldherr auf 
das geheiligte Begräbnis seines Sohnes verzichtete, weil seine Kriegspflicht 
gegen das Vaterland kein Zögern duldete — Augustinus will uns zeigen, 
daß in dieser heroischen Treue gegen das irdische Vaterland sich schon 
die Märtyrer und Heiligen des himmlischen Vaterlandes, die Blutzeugen 
Christi ankündigten und vorbereiteten — wenn auch die Seele erst dann 
gesättigt werde, wenn sie die höchste und heiligste Opferpflicht gegenüber 
ihrer überirdischen Bestimmung erfaßt und erfüllt habe. Und es ist 
zweifellos wahr: So furchtbare Gefahren der Krieg für die Seele enthält, 
so ist ibm doch eins mit der Religion gemeinsam und führt seine 
Jünger zur Religion: er befreit den . Menschen von einer verweich- 
lichenden und beschmutzenden Anhänglichkeit an das Vergängliche, an 
das eigene Leben, an die eigene Gesundheit, er verleiht eine heroische 
Stellung zum Leben und zum Tode, er stärkt das Bewußtsein unbedingter 
Verpflichtungen, den Willen zum Ausharren, Nichtdavonlaufen, Sichnicht- 
nachgeben — kein Wunder daher, daß in religionslosen Zeiten gerade 
religiös und heroisch angelegte Charaktere sich aus der Erbärmlichkeit 
einer die irdischen Güter verhimmelnden Lebensanschauung in die gleich- 
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sam transzendente, von der »Gier zum Dasein« gelöste Moral des Krieges 
flüchten. »Für einen ew’gen Kranz dies arme Leben ganz« — diese 
Worte verbinden Krieg und Christentum, nur daß das Christentum den 
Menschen noch unvergleichlich tiefer von der Weltlichkeit löst als der 
Kriegsgeist; ja erst die Religion vermag die großen Eigenschaften, die der 
Krieg ins Spiel setzt, wahrhaft zu bewahren und: zu vollenden. Darum 
sind alle auf dem bloßen Kriegsgeist begründeten Reiche zusammen- 
gebrochen, sie vermochten die adligen Kräfte, die der Kriegsgeist weckte, 
nicht vor der Übermacht der durch das Zerstören, Töten und Erobern 
befreiten niederen Instinkte zu schützen. 


I. Der deutsch-evangelische Verein zur Förderung der 
Sittlichkeit E. V. verhandelte in der Vorstandssitzung am Mittwoch, 
den 11. November 1914 in Berlin, über die Frage: Der Krieg und 
unsere Aufgaben auf den einzelnen Gebieten unserer Arbeit, 
Frager, die auch uns angehen, denn es sind sozialpsychopathologische und 
sozialerzieherische. 

1. Schund und Schmutz. Der Generalsekretär berichtet, daß 
Schund und Schmutz in dieser Zeit stark zurückgedrängt sind. Die 
Haltung der Presse ist eine gute. Einige Blätter treten mutiger als 
sonst gegen den Schmutz z. B. im Theater auf. D. Weber wendet ein, 
daß im Kino leider noch bedauerliche Zustände herrschen, und daß die 
häßlichen Ulkkarten nicht dem Ernste unserer Zeit entsprechen. Gegen die 
Ulkkarten hat D. Weber ein Vorgehen des Ministeriums erreicht und emp- 
fiehlt, die Angelegenheit im Auge zu behalten. In der Evangelischen 
Frauenzeitung ist ein trefflicher Artikel dagegen erschienen. Pastor Pfeiffer 
weist darauf hin, daß sogar in einem Lazarett kürzlich von einer Kabarett- 
gesellschaft zweifelhafte Vorträge veranstaltet sind. Die Tägliche Rund- 
schau hat dies sofort getadelt. Auch er hat sich an den Kommandierenden 
der Marken, General von Kessel, gewandt, worauf Abhilfe geschaffen 
ist. Der Generalsekretär befürchtet, daß nach dem Kriege das Schmutz- 
kapital sofort wieder unternehmungslustig werden wird, zumal da vor dem 
Krieg durch ungeschicktes Zugreifen der Staatsanwaltschaft, durch die 
Agitation des Goethebundes, der Handelskammern und der Museums- 
direktionen die Lage der Regierung, die eine Gesetzesvorlage vorbereitet 
hatte, erschwert worden ist. D. Weber hält die Vorlage für gesichert. 
Der Generalsekretär schlägt vor, während und nach dem Kriege die Agi- 
tation mit der beiliegenden Eingabe des Volksbundes zur Bekämpfung des 
Schmutzes in Wort und Bild, die schon 50000 Unterschriften gefunden hat, 
weiter fortzusetzen und namentlich auf eine schärfere Kinozensur, womög- 
lich auf ein Kinogesetz, wie es schon in Württemberg besteht, hinzuarbeiten. 

2. Geburtenrückgang. Die Regierung scheint auf diesem ernsten 
Gebiete noch Vertuschungspolitik zu treiben. Man täuscht sich allgemein 
über den Ernst der Lage. D. Weber würdigt die verdienstvolle Tätigkeit 
des Geheimen Medizinalrats Dr. Borntraeger-Düsseldorf, der unermüdlich 
alle Stellen auf den Ernst der Frage hinweist. Generalsekretär Bohn 
glaubt, daß wie 1871, nach dem Kriege eine natürliche Steigerung der 
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Geburten eintreten wird. Alles wird darauf ankommen, ob dann nach 
einigen Jahren der Rückgang in demselben Maße wie bisher fortschreitet. 
Er sieht eine gründliche Besserung nur darin, daß unsere Sittlichkeits- 
bestrebungen und unsere Auffassung der sexuellen Fragen bis in die Dörfer 
hinein volkstümlich werden. Die Geistlichen müssen sich in erster Linie 
in den Dienst unserer Arbeit stellen. Das Interesse für die entscheidungs- 
volle Frage des Geburtenrückgangs soll lebendig erhalten werden durch 
Verbreitung der in Halle beschlossenen Kundgebung. 

3. Prostitutions- und Bordellfrage. Es wird allgemein aus- 
gesprochen, daß auf diesem Gebiete jetzt während des Krieges die Zu- 
stände ganz besonders bedauerlich und besorgniserregend sind. Die Ober- 
bürgermeister der großen Städte sind von dem Segen der Bordelle über- 
zeugt, auch die Regierungen und besonders die Militärbehörden sind noch 
dieser rückständigen Ansicht. Pfarrer Dr. Schaudig-München betont, 
daß, solange diese Zustände bestehen, alle andere Arbeit der Inneren 
Mission auch durch Schriftenverteilung und Wortverkündigung vergeblich 
bleiben muß. Die Freunde aus Süddeutschland berichten, daß von dort 
aus auf eine entschiedenere Stellung der Inneren Mission und auf ein 
energischeres Vorgehen in dieser Angelegenheit hingearbeitet werden soll. 
Der Generalsekretär wirft die Frage auf, wie weit wir in diesen Fragen 
Gesetze formulieren wollen. D. Philipps betont die Notwendigkeit, Ab- 
geordneter Henning die Schwierigkeit. Während in den Gang der Dinge 
betreffs der von der Regierung vorbereiteten Novellen zur Gewerbeordnung 
gegen Schund und Schmutz, Schankstätten, Verhütungsmitteln wohl kaum 
noch eingegriffen werden kann, soll versucht werden, wenn auch nur ge- 
ringe Aussicht auf Erfolg besteht, die Neuordnung des Strafgesetzbuches 
betr. der Prostitutionsfrage noch zu beeinflussen. Es wird beschlossen: 
a) Eine Konferenz einzuberufen zur Beratung und Formulierung der von 
Rechtsanwalt von Issendorff-Hannover vorbereiteten Vorschläge; b) die 
befreundeten Verbände der Inneren Mission, der Kirchlich-sozialen Kon- 
ferenz, des Deutsch-evangelischen Frauenbundes zu bitten, überall, wo sie 
Einfluß oder Ortsgruppen haben, anzuregen, daß Bordelle und Bordellstraßen 
vom Generalkommando für die Soldaten unbedingt verboten werden und 
daß energisch auf die Schließung dieser Straßen überhaupt hingewirkt 
wird, wie es in einer Reihe von Orten schon durchgesetzt ist. Der General- 
sekretär glaubt feststellen zu können, daß die krampfhaften Versuche der 
Stadtverwaltungen, dies System noch aufrecht zu erhalten, das letzte Auf- 
flackern des Systems bedeuten. Z. B. ist man in Altona auf Grund sehr 
schlechter Erfahrungen bereit, die umfangreichen Straßen zu schließen. 
Fräulein Paula Mueller ersucht den Vorstand, sich erneut mit der 
Frage zu beschäftigen, ob ein Hinaufsetzen des Schutzalters von 16 auf 
18 Jahre zu erreichen ist. Direktor Grundmann und der Generalsekretär 
haben auf Grund übereinstimmender Urteile von Juristen und Medizinern 
hiergegen Bedenken. Auf Anfrage von Hannover berichtet der General- 
sekretär über die Wirkungen der Schließung der Animierkneipen in Berlin, 
Eine besondere Not der Kellnerinnen oder eine lebhaftere Inanspruchnahme 
der Stätten für Rettungsarbeit hat sich bisher nicht beobachten lassen. 
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Direktor Grundmann sieht ein großes Hindernis für die Besserung der 
Prostitutionsfrage in den unteren Polizeiorganen, Dr. von Rohden in den 
Militärärzten. Der allgemeine Eindruck ist jedoch der, daß sich die Frage 
erfreulich in Fluß befindet. 


III. Was Gretelein vom Kriege weiß.!) Eine elsässische Lehrerin 
schreibt der »Straßb. Poste: Das Gretelein ist eben acht Jahre alt. Aus 
seinem kleinen Kindergesichtel gucken die blauen Augen mich in letzter 
Zeit nachdenklich an; denn Greteleins Vater ist bei den Kämpfern in 
Rußland. Neulich erzählte das Kind mir, wie der Krieg angefangen habe: 
Es war einmal ein Erzherzog-Kronleuchter, der hatte drei Kinderchen. 
Eines Tages fuhr er mit seiner lieben Frau, und da kamen die Serben 
und warfen Bomben von einer Seite, und von der andern schossen sie. 
Da hatten die Kinderchen keine Eltern mehr und mußten allein bleiben. 
Da sagten die Österreicher: Das ist eine Frechheit, unsern lieben Thron- 
folger wegzunehmen, und wenn ihr jetzt nicht brav seid, dann kommen 
wir mit unsern Soldaten und klopfen euch! Die Serben bekamen Angst 
und dachten: Wir haben noch einen Freund zum Helfen, das ist Rußland. 
Und da wollten die Serben und Russen mit Österreich kämpfen. -Die 
Deutschen aber wohnten neben dran neben Österreich. Da schrieb unser 
Kaiser nach Rußland ein Telegramm und sagte: Das geht nicht so weiter, 
wenn du jetzt mobil machst, muß ich doch auch mobil machen; das geht 
nicht! Da haben wir gesehen, daß die Franzosen schon in die Vogesen 
gezogen sind mit ihren Truppen. Die haben gedacht: Jetzt machen wir 
auch Krieg und helfen den Russen, und da wollen wir mal die Deutschen 
zusammendrücken. Die Deutschen aber sagten: Geh weg oder ich wehr 
mich! Und der Kaiser meinte: Jetzt ist Krieg! Nun kamen die Engländer 
und sagten: Wir machen auch mit den andern mit! Denn sie waren 
neidisch, weil Deutschland so schöne Schiffe hatte und weil wir alle die 
Früchte holen können, die wir nicht im Elsaß haben: die Datteln und 
Zitronen, die Apfelsinen und Feigen, die Bananen, den Kaffee, die Schoko- 
lage und das Johannisbrot. Und wie England Krieg machte, kamen die 
Montenegriner gelaufen und noch alle andern. Da sagte der liebe Gott: 
Und jetzt müssen die Deutschen doch gewinnen, denn ich helfe ihnen! 
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Anormalenpädagogik. 
Massnahmen. 
Brühl, Gustav, und Schorsch, Ernst, Die Fürsorge der Stadt Berlin für 
schwerhörige und taube Schulkinder. Zeitschrift für Schulgesundheitspflege. 27, 
6 (Juni 1914), S. 401—417; 7 (Juli), S. 494—513. 


1) Eine kleine heitere Ergänzung zu der Abhandlung von Plecher. 
Die Schriftleitung. 
Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 24 
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Es wird eingehend berichtet über die Untersuchung der als schwerhörig ge- 
meldeten Kinder. Bei den Untersuchungen (1913 und 1914) fanden sich bei 
1304 Kindern 168 mal Ohrenschmalzpfröpfe, 404 mal ein akuter Mittelohrkatarrh, 
386 mal chronische Mittelohreiterungen. 238 Kinder wurden als für die Schwer- 
hörigenschule geeignet bezeichnet. Für die unterrichtliche Erziehung bestehen in 
Berlin: für Taubstumme der Kindergarten, die Schule und Fortbildungsschule; für 
Schwerhörige Schulen. Eine pädagogische Sprechstunde gibt Gelegenheit, sich über 
die Erziehung schwerhöriger, tauber und sprachgestörter Kinder zu orientieren. 


Arendt, J., Keimo und Knospen. Blätter für Taubstummenbildung. 26, 13/14 
(1. Juli 1913), S. 198—205. 

Einige allgemeine Betrachtungen über Taubstummenerziehung. 

Riemann, G., Aus der Fürsorge für Taubstumme in der Großstadt. Blätter für 
Taubstummenbildung. 26, 11 (1. Juni 1913), S. 166—170. 

Die Taubstummen müssen vor der Großstadt gewarnt werden, da sie sehr 
geringe Arbeitsaussichten bietet. In seiner fürsorgerischen Tätigkeit hat Riemann 
die Beobachtung gemacht, daß viele Taubstumme recht schlecht sprechen; einiger 
Wandel ließe sich durch Schaffung der Zwangsfortbildungsschule für Taubstumme 
schaffen. Vor allem ist aber auch auf eine gute und feste Gebärde geachtet worden. 
Die heutige ist oft ein »Mischmasch«. 

Marchand, Franz, Die Verwendung der Taubstummen im landwirtschaftlichen 
Betriebe. Blätter für Taubstummenbildung. 26, 13/14 (1. Juli 1913), S. 215 bis 
220; 15 (1. August), S. 234—237. 

Für die Verwendung von Taubstummen in der Landwirtschaft sprechen ver- 
schiedene Momente, vor allem auch die Überfüllung der Handwerkerberufe. Not- 
wendig ist die Einrichtung einer landwirtschaftlichen Fortbildungsschule für taub- 
stumme Jünglinge und Mädchen. Um die Taubstummen, die aus Bequemlichkeit 
und aus Einbildung (größere »Vornehmheit« des Handwerks) wenig Neigung zur 
Landwirtschaft zeigen, zu beeinflussen, ist auf die Eltern einzuwirken, vor allem 
aber müßte auch die Verteilung der Staatsprämie anders geregelt werden. 


Hoffmann, Hugo, Der Taubstumme im französischen und deutschen Recht. Eos. 
9, 3 (Juli 1913), S. 161—188, 4 (Oktober), S. 242—268. 

Über die Rechtsstellung der Taubstummen existieren sehr wenige Arbeiten. 
Hoffmann bietet eine Übersetzung von Bölangers »Der Taubstumme vor dem fran- 
zösischen Gesetz, seine Rechte — seine Pflichten« (Paris 1906), dann einen Über- 
blick über die Stellung der Taubstummen in Frankreich in privatrechtlicher und in 
strafrechtlicher Hinsicht und dann eine Darstellung der rechtlichen Stellung des 
Taubstummen in Deutschland (Rechtsstellung und Rechtsschutz nach dem Bürger- 
lichen Gesetzbuch, nach dem deutschen Strafrecht; der Taubstumme im öffentlichen 
Recht und in privat- und öffentlich-rechtlichen Ehrenämtern). 

Berger, Otto, Gegenwärtiger Stand des Blindenunterrichts in Frankreich. Eos. 
IX, 4 (Oktober 1913), S. 280—298. 

Derselbe läßt sich nur bei Berücksichtigung der Entwicklung des Blinden- 
wesens in Frankreich würdigen. Zwei verschiedene Methoden werden ausgeübt: 
die der Schule Braille und die des Nationalinstituts. Unterrichtet wurden am 
1. Januar 1912 1370 Blinde. Schulen sind genügend vorhanden. Viele Einrich- 
tungen sind aber reformbedürftig. 

Kirmsse, Max, Soll man Blinde am Leben strafen? Eos. 9, 3 (Juli 1913), 
S. 220—223. 
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Bei gerichtlicher Beurteilung Blinder sollten Arzt und Blindenlehrer gehört 
werden. Auf keinen Fall aber sollten Blinde mit dem Tode bestraft werden, wie 
das jüngst in Amerika vorgekommen ist. Man sollte Blinde nicht mit den schwersten 
Strafen belegen. 

Lehrplan für die Schule des k. k. Blinden-Erziehungsinstitutes in 
Wien. Eos. X, 1 (Jänner 1914), S. 48—60. 

Der Lehrplan wird in der amtlichen Fassung mitgeteilt. 

G., Die Hilfsschule in der Blindenanstalt. Die Hilfsschule. VII, 6 (Juni 1914), 
S. 161—162. 

In der Blindenanstalt zu Düren werden in zwei Hilfsklassen durchschnittlich 
je 10 Kinder unterrichtet (10°/, der in der Anstalt unterrichteten Blinden). Von 
Blindengewerben lernen die Schwachbegabten hauptsächlich Matten- und Stuhl- 
flechten und Einziehen grober Bürstenwaren. Die Erwerbsfähigkeit bleibt sehr be- 
schränkt, so daß eine Entlassung in die Heimat selten möglich ist. 

Grasemann, P., Bericht über den 14. Blindenlehrerkongreß in Düsseldorf vom 
21.—24. Juli 1913. Deutsche Blätter für erziehenden Unterricht. 41, 3 (10. Ok- 
tober 1913), S. 31—33; 4 (17. Oktober), S. 41—43; 5 (24. Oktober), S. 51—53; 
6 (31. Oktober), S. 60—63. 

Ein eingehender Bericht über den Kongreß, über den in dieser Zeitschrift nur 
kurz referiert war. 

Graf, Hermann, Aus deutschen Anstalten für schwachbefähigte Jugendliche. 
Schweizerische Blätter für Schulgesundheitspflege. 11, 4 (April 1913), S. 49—57; 
5 (Mai), S. 65—74. 

Der Verfasser berichtet über seine Eindrücke auf einer Studienreise. Er be- 
suchte die Hilfsschulen in Frankfurt a. M., die Arbeitslehrkolonie Steinmühle, die 
Erziehungsanstalt Idstein im Taunus, Pflege- und Erziehungsanstalt Waldruhe (Zweig 
der Diakonenanstalt in Duisburg), Bethel, die Provinzial- Landes- Heilanstalt Ucht- 
springe, Bethlehems-Stiftung in Nowawes, das Heim für halbe Kräfte in Dresden, 
die Arbeitslehrkolonie in Pleischwitz bei Breslau, die Heil- und Pflegeanstalt für 
Schwachsinnige und Epileptische in Stetten. Der Verfasser hat von den deutschen 
Anstalten die besten Eindrücke bekommen. 

Helmcke, Bau und Einrichtung von Hilfsschulen. Die Hilfsschule. Jg. 6, 10 
(Oktober 1913), S. 274—278. 

Grundbedingung ist: für selbständige Hilfsschulen auch selbständige Gebäude! 
Die einzelnen baulichen Fragen werden kurz besprochen, so daß eine Art Ideal- 
bauplan entworfen wird. 

Meyer, H. Th. Matth., Das neue Hilfsschulgebäude an der Finkenau in Hamburg. 
Zeitschrift für die Erforschung und Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. 
VII, 1914, 5/6, S. 380—388. 

Beschreibung mit Abbildungen. — Das Hamburger Hilfsschulwesen umfaßt 
heute in 12 Schulen 92 Klassen mit ca. 1600 Kindern, die von 118 Lehrkräften 
unterrichtet werden. — Die Baukosten für diese Schule haben 155500 Mark be- 
tragen, die Kosten für Schul- und Turuhallenmobiliar 22800 Mark. 

Pulzer, Franz, Die Tagesheimstätte der Edmund Graf-Attems-Schule in Graz. 
Heilpädagogische Schul- und Elternzeitung. V, 4 (April 1914), S. 54-60. 

Die Tagesheimstätte sorgt für Aufsicht und angemessene Beschäftigung der 
Hilfsschulzöglinge. Sie nimmt alle Zöglinge auf. Von den Eltern werden nach 
Möglichkeit Pflegegelder erhoben. Die Einrichtungen scheinen nach der Beschreibung 
ganz vortrefflich zu sein. 
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Lazar, Erwin, Die heilpädagogische Abteilung der k. k. Universitäts-Kinderklinik 
iu Wien und ihre Bedeutung für die Jugendfürsorge. Zeitschrift für Kinderschutz 
und Jugendfürsorge. 7, 11 (November 1913), S. 309—313. 

Die Abteilung wurde 1911 eingerichtet. Es kann 15 Kinder gleichzeitig auf- 
nehmen und dient vorwiegend als Beobachtungsstation für psychisch Abnorme. An 
der Hand von zwei Fällen werden die differential-diagnostischen Erwägungen er- 
örtert, die bei den verschiedenen Formen der jugendlichen Dissozialen und ihrer 
psychischen Abnormitäten in Betracht kummen. 

Mayer, Schwachsinnigenhilfsverein in Oberfranken. Die Hilfsschule 6, 5 (Mai 
1913), S. 142—143. 

Ein solcher Verein wurde im Februar 1913 gegründet, um allen Hilfsbedürf- 
tigen nach Möglichkeit Hilfe schaffen zu können. Es drängte dazu der Umstand, 
daß von 1032 schwachsinnigen Werktagsschülern (= 1°/, der Gesamtzahl) des 
Kreises 916 der Sondererziehung entbehrten und unvorbereitet für das praktische 
Leben aus niederen Klassen entlassen werden müssen, 

Gnerlich, Ferienkolonien und Erholungsheime für (schwachsinnige) Kinder. Die 
Hilfsschule. 6, 7 (Juli 1913), S. 179—186. 

Für schwachsinnige Kinder sind eigene Ferienkolonien auszurüsten. Für die 
Auswahl der Kinder sind vor allem gesundheitliche Gesichtspunkte maßgebend 
(nicht die Betragenzensur, Bedürftigkeit der Eltern usw.); Schule und Arzt müssen 
sie gemeinsam treffen. Für besonders hilfsbedürftige Kinder ist die Unterbringung 
in eigenen Erholungsheimen anzustreben, die eine wertvolle Ergänzung zu den 
Kolonien bilden würden. 

Mann, Ludwig, Das Kinderheim in Herrlingen bei Ulm a. D. Zeitschrift für 
Kinderpflege. & (Juni 1913), S. 168—170. 

Das Heim, das kurz beschrieben wird, ist vorwiegend für nervöse Kinder des 
vorschulpflichtigen Alters oder doch höchstens der ersten Schuljahre gedacht. Der 
Verfasser meint, daß »zur Verhütung kindlicher Nervosität und zu ihrer Behandlung 
gerade im vorschulpflichtigen Alter nichts besser ist als die Erziehung in einem 
Kinderheim«. 

Ulbrich, Martin, Wie ich ein Handwerkerheim für verkrüppelte Lehrlinge bauen 
würde. Zeitschrift für Krüppelfürsorge. 6, 2 (Mai 1913), S. 110—116. 

Ein mustergültiges Krüppelhandwerkerheim existiert noch nicht. Am besten 
ist ein Handwerkerheim an ein vorhandenes Kinderheim anzuschließen (keine selb- 
ständige Anstalt!). Der Verfasser legt seinen Berechnungen eine Belegzahl von 
150 Betten zugrunde (auf einen Wirkungskreis von 1 Million Bewohner kann man 
50—60 Plätze rechnen). Die Kosten würden für den Kopf etwa 1300 Mark be- 
tragen. Die Pläne sind wohldurchdacht; es sei auf das Original verwiesen. 
Würtz, Hans, Die Schulabteilung der Berlin- Brandenburgischen Krüppel- Heil- 

und Erziehungsanstalt. Zeitschrift für Krüppelfürsorge. 6, 2 (Mai 1913), S. 139 
bis 146. 

In den Vordergrund tritt die Erziehung zu wirklichem Können. Jede Lehr- 
person führt genaue Beobachtungslisten über die Zöglinge. Dadurch wird am besten 
die nötige Individualisierung erreicht. Im einzelnen gibt die Arbeit mancherlei 
Hinweise für den Krüppelpädagogen. 

The Templeton Colony in Massachusetts. The Training School. X, 6 (Oc- 
tober 1913), S. 82—84. 

In der Kolonie sind etwa 300 geisteskranke Männer im Alter von 16 bis 50 
Jahren untergebracht, denen die denkbar beste Fürsorge zu teil wird. 
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Chaskell, Selma, Fresh Air Funds and the defectives. The Training School. 
X, 6 (October 1913), S. 84—85. 
Für anormale Kinder sind Freiluftschulen und ähnliche Einrichtungen ebenso 
nötig oder noch nötiger als für normale Kinder. 


Tatsachen. 

Büttner, Georg, Ist das Kind normal? Deutsche Elternzeitschrift. 4, 11 
(1. August 1913), S. 177/178; 12 (1. September), S. 192/193. 

Weist namentlich auf frühe Kennzeichen der Anormalität hin, dadurch, daß 
Richtungslinien für die normale Entwicklung gegeben werden, von der mehr oder 
weniger große Abweichungen natürlich immer vorkommen. 

Miklas, Leopold, Welche Schulkinder sind den von der Gemeinde Wien frei- 
willig errichteten Hilfsschulen für schwachbefähigte Kinder zuzuweisen? Heil- 
pädagogische Schul- und Elternzeitung. 4, 7/8 (Juli/August 1913), S. 125—137. 

Es werden die körperlichen Symptome zusammengestellt, die für die Erkennung 
des Schwachsinns von Bedeutung sind und dann die psychischen Mängel, vor allem 
auch, soweit sie sich in einzelnen Unterrichtsfächern zu erkennen geben. Die Dia- 
gnose ist den Ärzten und den besonders ausgebildeten Heilpädagogen zu überlassen. 


Sternberger, Eugen, Die Faulheit der Schüler. Der Arzt als Erzieher. 9, 4, 
1913, S. 45—50. 

Die Arbeit beleuchtet die mannigfachen Erscheinungen, die als Faulheit ge- 
deutet werden können oder wirklich zu Faulheit führen. Zu unterscheiden ist 
zwischen vorübergehender oder dauernder Minderleistung infolge von Unaufmerksam- 
keit, Unfleiß, habitueller Faulheit, zwischen unwillkürlicher Ermüdung und Über- 
müdung und willkürlicher Unlust, zwischen Nichtkönnen und Nichtwollen. Die 
therapeutischen Maßnahmen müssen sich nach der Diagnose richten. 


Krassmöller und Tucholsky, Reifeprüfung und Nervosität. Zeitschrift für 
Schulgesundheitspflege. XXVI, 12 (Dezember 1913), S. 785—788. 

Der Abiturient ist nervös, in einem überreizten Zustand infolge von Über- 
arbeitung. Die bisherige Prüfungsmethode ist geeignet, diesen Zustand noch zu ver- 
schlimmern. Die Verfasser sind nicht für Abschaffung der Prüfung, wohl aber für 
Modifizierung; insbesondere sollen die Resultate der schriftlichen Prüfungsarbeiten 
alsbald nach der Korrektur verkündet werden. 

Major, Gustav, Zur Frage der Überbürdungsneurosen. Pädagogisch-psychologische 
Studien. 14, 5/6, S. 17—19; 7/8, S. 28—31. 

Es werden zwei Fälle ausgesprochener Ermüdungsneurosen ausführlich mit- 
geteilt und diesen ein Fall gegenübergestellt, in dem Schule und Elternhaus zwar 
auch nervöse Erscheinungen annahmen, wo solche aber gar nicht vorlagen. Daran 
anschließend werden die Symptome der Ermüdung zusammengestellt. Der Verfasser 
sieht in der Ermüdung einen Zustand herabgesetzter Leistungsfähigkeit, für den die 
Ursachen immer außerhalb der Schule zu suchen sind. In den meisten Fällen 
werden von den Eltern an die Kinder zu hohe Anforderungen gestellt. Aufgabe der 
Lehrer ist es, auf rechtzeitige Entfernung solcher Kinder aus der Schule zu 
dringen. — (Die Lesbarkeit der Arbeit ist durch den schwerfälligen Stil sehr 
erschwert.) 

Krassmöller, W., Zur Psychologie der Schulangst und ihre therapeutische Be- 
handlung im Unterricht. Zeitschrift für Schulgesundheitspflege.e XXVII, 5 (Mai 
1914), S. 337—346. 
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Mindestens 95°/, aller Kinder sind nach Ansicht des Verfassers mit Schulangst 
behaftet, die nach ihrer Entstehungsart als unbewußte, kontemplative oder bewußt 
empirisch-motivierte auftreten kann. Daneben findet sich noch die krankhafte Schul- 
angst, die jedes Motivs entbehrt. Die Therapie muß sich vor allem auf Erweckung 
von Selbstvertrauen bei den betreffenden Schülern erstrecken. Das beste Mittel 
gegen die krankhafte Schulangst dürfte eine systematische psychische Abhärtung sein. 
Hillenberg, Über die Ursachen des Schwachsinns unserer Hilfsschüler. Zeitschrift 

für Schulgesundheitspflege. 26, 7 (Juli 1913), S. 497—502. 

Einige anamnestische Daten über 159 Hilfsschulkinder Zeitzs. Elterlicher 
Alkoholmißbrauch als ätiologisches Moment für den Schwachsinn ist nur in 4 Fällen 
angegeben. »Von den ursächlichen Momenten, die sich in der Einzahl bei den Hilfs- 
schülern fanden und daher eine besondere Bedeutung beanspruchen können, steht 
obenan.... die englische Krankheit bei 21 =15,20°/, der Kinder; ihr folgt die 
Schwergeburt bei 15 = 9,4°/, und mütterliche Schwachbefähigung bei 14 = 8,8°/, 
der Kinder.« »Soweit das verhältnismäßig kleine Material ein Urteil zuläßt, über- 
wiegen, wenigstens unter den hiesigen Kindern, die exogenen Ursachen des Schwach- 
sinns die endogenen. Die beiden bedeutsamsten, die englische Krankheit und die 
Schwergeburt, sind menschlicher, d. h. ärztlicher Beeinflussung zugänglich.« 
Eppelbaum, Vera, und Strasser, Charlot, Nervöser Charakter, Disposition 

zur Trunksucht und Erziehung. Zeitschrift für Jugenderziehung und Jugend- 
fürsorge. IV, 8 (1. Januar 1914), S. 217—220; 9 (15. Januar), S. 253—257. 

Bisher ist man dem Alkoholismus nicht gründlich genug entgegengetreten, 
weil man die Trunksucht auf ein in sich abgeschlossenes Krankheitsbild betrachtete. 
Nach Ansicht Vera Eppelbaums arbeitet der Alkoholiker gleich dem Neurotiker »an 
einem einheitlichen Lebenspiane bewußt und unbewußt mit verschiedenen Mitteln zu 
einem bestimmten Ziele« hin; der Alkohol wird als Kunstgriff zur Hebung des 
Persönlichkeitsgefühles benutzt. Dafür wird ein Fall aus der Praxis Strassers an- 
geführt. Deshalb soll der Erzieher auf dem Wege der Intuition sich in die Lebens- 
ziele des Kindes hineinfühlen, um dann die Umgestaltung des kindlichen Lehrplanes 
zu fördern und »einem zur Trunksucht disponierten Kinde also die Möglichkeit zu 
nehmen, den Alkohol ebenso wie die anderen Ausdrucksformen der Neurose in der 
Zukunft als Kunstgriff zu verwenden«e. 

Näcke, P., Die Zeugung im Rausche. Deutsche Med. Wochenschrift. 39, 28 
(10. Juli 1913), S. 1367/1368. 

Rauscherzeugung einwandfrei nachzuweisen, ist äußerst schwierig. Es scheinen 
im Rausche nur ganz geringe Mengen von Alkohol in den ejakulierten Samen über- 
zugehen. Als einwandfrei nimmt der Verfasser drei Fälle von Holitscher an, sowie 
einen, den er demnächst in der Zeitschr. f. d. ges. Neurol. u, Psych. veröffentlichen 
wird, »Mehr als drei bis vier Fälle sind also zurzeit von echter Rauschzeugung 
nicht bekannt, was wohl genügend für ihre Seltenheit sprechen dürfte.« 

Rössel, Fr., Kinderelend. Die Enthaltsamkeit. 15, 8 (August 1913), S. 54—57. 

Aus »Pädagogische Reform«, 1911, Nr. 30. — Ein trauriges Bild der Familien- 
verhältnisse von 31 Hilfsschulkonfirmanden. Von 257 Kindern waren nur 80—85 
im Vollbesitz ihrer geistigen Kraft. Alkoholismus, Produktionserschöpfung der 
Mutter usw. spielen eine große Rolle bei dem Elend. 

Kampe, O., Degeneration und Alkoholismus. Die Hilfsschule. VII, 2 (Februar 
1914), S. 44—52; 3 (März). 

Darstellung der schädigenden Wirkungen des elterlichen Alkoholismusses auf 

das Kind, sowie des vom Kinde selbst genossenen Alkohols auf seinen eigenen 
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Organismus an Hand der in der Literatur (namentlich bei Hoppe und Wilker) vor- 

liegenden Angaben, hin und wieder durch eigene Erfahrungen ergänzt. Zum Schluß 

fordert der Verfasser die Hilfsschullehrer auf zum Kampf um die erbliche Ent- 

lastung. Die Hilfsschullehrer müssen mit den Trinksitten brechen. 

Barber, Ida, Anerzogen oder anererbt? Zeitschrift für Jugenderziehung und 
Jugendfürsorge. IV, 13 (15. März 1914), S. 382—386. 

An einigen Beispielen wird die Macht der Vererbung über das Milieu gezeigt. 
Der Erzieher sollte vor Beginn seiner Arbeit an seinem Zögling daher den Charakter 
der Eltern desselben kennen zu lernen suchen. 

Kite, Elizabeth, Heredity versus environment. The Training; School. X, 8 
(December 1913), S. 123—125. 

Zeigt an einem Beispiel die große Bedeutung der erblichen Belastung für die 
geistige Defektivität. 

Fleischer, Alexander, Modifying factors in current sozial theory. The Training 
School. X, 8 (December 1913), S. 120—123. 

Ein großer Teil der rückfälligen Verbrecher wird wieder rückfällig infolge erb- 
licher Belastung. Das wird an zwei Familien gezeigt, deren Mitglieder genau be- 
kannt sind, über die auch die }Kostenberechnungen vorliegen. Gewiß soll dem 
Milieu alle Aufmerksamkeit zugewandt, seine Verbesserung angestrebt werden; 
darüber darf aber die Erblichkeit nicht außer acht gelassen werden. Anormale 
Individuen müssen an der Fortpflanzung verhindert werden, am besten durch 
Absonderung in besonderen Kolonien, in denen sie sich selbst zu erhalten haben. 
Die öffentliche Meinung muß für derartige Einrichtungen gewonnen werden. 
Büttner, Georg, Über Kinder- und Jugendselbstmorde, ihre Ursachen und Ver- 

hütungen. Heilpädagogische Schul- und Elternzeitung. 4, 10 (Oktober 1913), 
S. 175—181. 

Die Ausführungen schließen sich im wesentlichen an das betreffende Kapitel 
in Scholz-Trüper »Die Charakterfehler des Kindes« au. 

E. K., Kinderselbstmorde. Zeitschrift für Jugenderziehung und Jugendfürsorge. 
IV, 16 (1. Mai 1914), S. 460—466. 

Jedem Kinderselbstmorde liegen zwei Ursachen zugrunde: das fundamentale 
oder mittelbare und das entscheidende oder unmittelbare Motiv. Die Kinderselbst- 
morde lassen sich danach in drei Kategorien einteilen: 1. mittelbare und unmittel- 
bare Ursachen sind bekannt; 2. die mittelbare Ursache ist unbekannt, die unmittel- 
bare bekannt; 3. beide Ursachen sind unbekannt. Die Schule spielt bei den Selbst- 
morden nur eine kleine Rolle. Die Selbstmordgedanken werden begünstigt durch 
das materialistische Gepräge unserer Zeit. Die meisten Kinderselbstmorde sind den 
häuslichen Verhältnissen zuzuschreiben (das gilt wohl nur, wenn man die erbliche 
Veranlagung usw. genügend mit berücksichtigt); die Eltern sind daher über ihre 
Pflichten aufzuklären und zum Zusammenarbeiten mit der Schule anzuhalten. 
Berger, Hans, Über zwei Fälle der juvenilen Form der familiären amaurotischen 

Idiotie. Zeitschrift für die gesamte Neurologie und Psychiatrie. 15, 4 (1913), 
S. 435—442. 

Bei dem älteren Mädchen trat der erste Krampfanfall im 10. Lebensjahre 
auf, bei dem jüngeren Bruder im 12. Bei der älteren Schwester konnte die 
Diagnose durch den typischen Befund der Nervenzellen nach der Sektion be- 
stätigt werden. Bereits vor den Anfällen traten Sebstörungen auf. Mit den An- 
fällen geht die geistige Regsamkeit stetig zurück. Literaturangaben schließen die 
Mitteilung ab. 
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Tucholsky, Kurt, Ein Fall schwierigerer Erziehung. Zeitschrift für pädagogische 
Psychologie. XIV, 12 (Dezember 1913), S. 634/635. 

Der nervöse Knabe wurde psychisch und physisch abgehärtet. Die Behand- 
lung wird kurz angegeben. Der Erfolg war gut. 

Krassmöller, Zwangshandlung im Unterricht. Zeitschrift für pädagogische Psy- 
chologie. XIV, 12 (Dezember 1913), S. 635/636. 

Ein 11jähriger Quintaner mußte im Unterricht pfeifen. Durch Beruhigung 
ließ sich die Zwangshandlung beseitigen. 

Büttner Georg, Über das »Neben die Schule gehen«, das »Schulschwänzen« mit 
besonderer Berücksichtigung des Wandertrieber. Eos. IX, 4 (Oktober 1913), 
S. 298—305. 

Die Schulschwänzer sind eine Last für Schule und Lehrer, eine Gefahr für 
Staat und Gesellschaft. Meistens sind es psychopathische Naturen, die Behandlung 
muß eine sehr vorsichtige sein und darauf abzielen, Gewohnheiten zu durchbrechen 
und Gewöhnungen nicht aufkommen zu lassen. 

Krassmöller, Ein Fall pathologischen Fortbleibens aus der Schule. Zeitschrift 
für Pädagogische Psychologie. XIV, 9 (September 1913), S. 484—487. 

Beschreibung des Falles. Er wurde erfolgreich behandelt durch eine andere 
Tageseinteilung, durch gute Lektüre und Sport. (Ungenaue Autorenangabe!) 

Aus dem Tagebuche einer Mutter, Heilpädagogische Schul- und Elternzeitung. 
V, 3 (März 1914), 8. 31—36. 

Aufzeichnungen über den Entwicklungsgang eines schwachbefähigten Mädchens. 
Nerlich, A., Mord durch einen Imbezillen. Zeitschrift für die Behandlung Schwach- 

sinniger. 34, 5 (Mai 1914), S. 91—98. 

Eingehender Bericht und Gutachten. Die Imbezillität wurde durch die Um- 
welt kaum oder gar nicht erkannt, Die Tat wurde in einem pathologischen Rausch- 
zustand begangen. 

Lazar, Erwin, Über die endogenen und exogenen Wurzeln der Dissozialität. 
Heilpädagogische Schul- und Elternzeitung. IV, 11 (November 1913), S. 199 bis 
205; 12 (Dezember), S. 218—225. 

Die Literatur über die jugendlichen Verwahrlosten läßt erkennen, daß ein 
großer Prozentsatz von ihnen anormal ist. Für schlechte erzieherische Einflüsse 
liegt eine große Akkomodationsbreite vor. Der Verfasser verfügt über eine reiche 
Erfahrung in der Beobachtung schwererer und schwerster Formen der Dissozialität. 
Als zweckmäßig ergab sich folgende Gruppierung: 1. Renitenz und Gewalttätigkeit; 
2. sexuelle Ungezogenheiten, Verführungen, Perversionen; 3. jugendliche Ausreißer; 
4. Brandstifter; 5. gesteigerter Übermut; 6. schwere moralische Entartung. Einzelne 
Fälle werden kurz besprochen. 

Lazar, Erwin, Über die endogenen und exogenen Wurzeln der Dissozialität 
Jugendlicher. Heilpädagogische Schul- und Elternzeitung. V, 1/2 (Februar 1914), 
S. 6—10. 


In Ergänzung früherer Arbeiten werden einzelne Fälle jugendlicher Sexual- 
delikte besprochen. 
Lazar, Erwin, Jugendliche Ausreißer. Heilpädagogische Schul- und Elternzeitung. 
V, 5 (Mai 1914), S. 77—79. 
Es werden drei Fälle mitgeteilt und einige allgemeine Bemerkungen angeknüpft. 


Lazar, Erwin, Jugendliche Brandstifter. Heilpädagogische Schul- und Eltern- 
zeitung. V, 7 (Juli 1914), S. 117—119. 
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An zwei Fällen zeigt der Verfasser, daß es sich häufig um erziehlich ver- 
wahrloste Kinder handelt, die besondere Freude an Sensationen und Bewegungen 
haben. Auch das Rachemotiv spielt oft eine Rolle. In der Mehrzahl der Fälle sind 
die jugendlichen Brandstifter imbezill. 


Strasser, Charlot, Zur forensischen Begutachtung des Exhibitionismus. Zeit- 
schrift für Individualpsychologie. I, 2 (Mai 1914), S. 33—44. 

Die Lebensgeschichten zweier Patienten werden verfolgt. Auffallend ist in 
der frühen Jugend ihre deutlich bewußte Schamhaftigkeit, Schüchternheit und Ängst- 
lichkeit. Statt Strafe wird von dem Verfasser ärztliche Behandlung angeregt. 
Kohs, Samuel C., The Problem of the Moral Defective. The Training School 

Bulletin. XI, 2 (April 1914), S. 19—22. 

In vielen Fällen ist ein geistiger Defekt die Ursache des moralischen. Der- 
artige Individuen sind in Gefängnissen nicht zu bessern, sie werden am besten in 
besonderen Kolonien abgesondert gehalten. 

Auden, George D., Mentally Deficient Children. The Training School Bulletin. 
XI, 2 (April 1914), S. 23—25. 

Die Intelligeuzprüfungen ergeben keine endgültig eindeutigen Ergebnisse. Es 
ist zu unterscheiden zwischen allgemeiner Begabung und zwischen speziellen in- 
tellektuellen Fähigkeiten. Vor allem kommt es auf Aussonderung der moralisch 
defekten Kinder an. 

Descoeudres, Alice, Les enfants anormaux sont-ils des amoraux? Archives de 
Psychologie. XIII, 49 (April 1913), S. 21—48. 

Entgegen einer Behauptung Majors (Hilfsschule, März 1911) kommt die Ver- 
fasserin auf Grund ihrer Erfahrungen in einer Genfer Spezialklasse zu der Ansicht, 
daß es nicht berechtigt ist, anormale ganz allgemein als moralisch minderwertige 
Wesen hinzustellen. Sorgfältige Aufzeichnungen beweisen ihr, daß es unbillig ist, 
bei intellektueller Minderwertigkeit auch ohne weiteres eine moralische Minder- 
wertigkeit anzunehmen. 

Warren. Cora, The story of Annabel. The Training School. 19, 3 (May 1613), 
S. 33/34. 

Kinderbild. 

Doll, E. A., Children’s Ages. The Training School Bulletin. XI, 2 (April 1914), 
8. 27—31. 

An sechs Fällen wird der Unterschied zwischen dem Lebensalter und dem 
geistigen Alter, wie er durch die Binet-Tests angeregt wurde, veranschaulicht. Man 
müßte eigentlich immer beide Alter des Kindes angeben, da bei geistig defekten. 
Kindern eine chronologische Altersangabe ganz irreführend oder doch wertlos ist. 
Büttner, Georg, Über wortblinde Kinder. Zeitschrift für die Erforschung und. 

Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. VII, 1913, 4, S. 350—358. 

Im wesentlichen Referat über die Arbeit Wartburg in dieser Zeitschrift, 

XVI. 4 und Plates in »Zeitschrift für Schulgesundheitspflege«, 1910, 1. 


Büttner, Georg, Über hörstumme Kinder. Zeitschrift für die Behandlung 
Schwachsinniger. 34, 5 (Mai 1914), S. 98—107. 

Das hörstumme Kind hört die Sprache seiner Umgebung, lernt aber nicht 
sprechen. Über die Ursachen werden verschiedene Ansichten mitgeteilt. Die Zahl 
der Fälle ist nicht sehr groß. Man kann vier verschiedene Formen unterscheiden 
(motorische, sensorische, motorisch-sensorische, Übergang zum Stammeln). Ver- 
wechslungen mit psychopathischer Minderwertigkeit und Taubstummheit sind nicht 
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ausgeschlossen. Über die schulische Versorgung werden verschiedene Gutachten 

‚angeführt, die auch wesentlich auseinandergehen. Die Prognose ist nach Liebmann 

nicht gerade ungünstig. 

Fröschels, Emil, Über Sprach- und Stimmstörungen im Kindesalter. Zeitschrift 
für Kinderschutz und Jugendfürsorge. 5, 5 (Mai 1913), S. 144—148. 

Durch den Aufsatz sollen die Leser zu eingehenderer Beschäftigung mit der 
Literatur angeregt werden. Dementsprechend werden die einzelnen Störungen auch 
:nur ganz kurz behandelt: Heiserkeit, Stammeln, Hörstummheit, Stottern, Aphasie. 
Die Therapie wird jedesmal angegeben. 

Krüppelkinder. Das proletarische Kind. September 1913. 
Einige Zahlen der Krüppelzählung von 1907 und Betrachtungen darüber. 
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Rothe, Karl Cornelius, Sonder-Elementarklassen für sprachkranke 
Kinder. Mit einem Begleitwort von Dr. med. Emil Fröschels, em. Assistenten 
der k. k. Univ.-Obrenklinik und ordinierendem Arzte für Sprachkranke an der 
k. k. Univ.-Ohrenklinik und der k. k. Univ.-Kinderklinik in Wien. München, Fr. 
Seybolds Verlagsbuchhandlung, 1914. VII u. 42 Seiten. Preis 1 M = 1,20 Kr. 

Laßt uns unsern Kindern leben! Das ist der Herzton unsrer reformerischen 
Bestrebungen auf dem Gebiete der Schularbeit, das ist der Herzton aller modernen 
Bestrebungen in Hinsicht auf Jugendpflege und Jugendfürsorge. Aus diesem freudigen 
Entschlusse heraus schuf die Neuzeit Hilfsschulen und Hilfsklassen, Sprachheilkurse, 
Hilfsturnkurse usw. Zu den bisherigen heilpädagogischen Einrichtungen fordert 
K. C. Rothe nun noch Sonder-Elementarklassen für sprachkranke Kinder. Er weist 
‚hin auf die mancherlei Sprachübel, die sich bei Elementaristen finden, und charak- 
terisiert die einzelnen Sprachkrankheiten. Insbesondere: befaßt er sich mit dem 
Stottern, schildert das Krankheitsbild, beschreibt die Entwicklung des Stotterns, deckt 
‚die Grundlagen auf und bespricht die Therapie. Nicht nur aus dem Vorhandensein 
der mancherlei Sprachmängel bei den Elementaristen begründet Rothe die Notwendig- 
keit von Sonder-Elementarklassen für sprachkranke Kinder, sondern vor allem auch 
aus der allgemein beobachteten Erfahrung heraus, daß Sprachstörungen in ihren 
Initialstadien viel erfolgreicher zu behandeln sind als bei vorgeschrittener Entfaltung. 
Er weist auch hin auf die soziale Bedeutung solcher Klassen, daß der Wert des 
Individuums als Glied der Gemeinde nach Besserung oder Heilung der Sprachstörung 
gehoben wird. 

Man kann dem Verfasser zu dem Erfolg, die erste Sonder-Elementarklasse für 
sprachkranke Kinder veranlaßt und begründet zu haben von Herzen Glück wünschen 
und darf hoffen, daß bald auch andere Gemeinden dem schönen Beispiel der Stadt 
Wien folgen werden. 

Ganz besonders wertvoll erscheint es mir, daß Rothe die Aufmerksamkeit der 
interessierten Kreise auf die psychischen Vorgänge im Innern und in der Umgebung 
des Stotterers hinlenkt. 

Das Schriftchen erweist sich als die freudige Tat eines Menschenfreundes. Das 
Schriftchen sei dem Studium der mit der Heilung von Sprachgebrechen sich be- 
fassenden Lehrer, sowie den Schulbehörden angelegentlichst empfohlen. 

Wenn ich anschließend zur Förderung und Erleichterung der schwierigen 
Arbeit der Sprachheilung etwas beitragen darf, so möchte ich noch hinweisen auf 
die Sprachheilmethode von Professor Engel-Dresden, der ich viele schöne Frfolge 
zu verdanken habe. Sie ist nach meiner Erfahrung ganz besonders zur Heilung 
des Stotterns geeignet, da sie zeigt, wie man »vorn spricht. Und mit der Ziel- 
setzung: wir wollen schön sprechen, lenken wir die Aufmerksamkeit des Stotterers 
‘vom Gebiet der Sprechtechnik in das der Asthetik. 

Dresden. Kurt Lehm. 
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Hoffmann, Hugo, Der Taubstumme im französischen und im deutschen 
Ben Wien, Verläg von Karl Graeser & Co., 1914. 63 Seiten. Preis 1,25 M 
= 1, $ 

Hugo Hoffmann ist ordentlicher Lehrer an der Taubstummenanstalt in Rati- 
bor, beeideter Dolmetscher und Sachverständiger für die Landgerichtsbezirke Ratibor, 
Beuthen O.-S., Gleiwitz, Oppeln und Neiße sowie für die Königlichen Standesämter 
im Regierungsbezirk Oppeln. Aus vielseitiger Erfahrung also ist vorliegendes Schrift- 
chen entstanden. Es bringt im ersten Teil die Übersetzung von A. Bélanger, »Der 
Taubstumme vor dem französischen Gesetz. Seine Rechte — seine Pflichten«, im 
zweiten Teil, S. 16—58, die Abhandlung über die rechtliche Stellung des franzö- 
sischen und deutschen Taubstummen. 

In der Vorbemerkung schreibt Hoffmann: »Nachdem ich aus Belangers 
Schrift erkannt hatte, daß die Rechtsstellung des französischen Taubstummen zu 
einem nicht geringen Teil auf nicht einwandfreien Voraussetzungen begründet war, 
verlangte es mich, dieser die des deutschen Taubstummen in ihrer Tiefgründigkeit 
gegenüberzustellen.«e Und mit aller Tiefgründigkeit ist Hoffmann 'an die Lösung 
der nicht leichten Aufgabe eines Vergleichs der Rechtsstellung des französischen 
und deutschen Taubstummen herangegangen. 

Hoffmann bezeichnet es als auffällig, »daß sowohl das französische Bürgerliche 
Gesetzbuch, der Code Napoleon, wie auch das Strafrecht, der Code penal, und die 
Strafgerichtsordnung, der Code d'instruction criminelle, nur wenig auf den Taub- 
stummen Bezug nehmen«. Er sagt, »es läßt sich für diese Tatsache nur die An- 
nahme geltend machen, daß 'man im Beginn des 19. Jahrhunderts die Erfolge der 
Taubstummenunterweisung überschätzte. indem man meinte, sie bringe es in jedem 
Falle dahin, daß die geistige Ausbildung des Taubstummen der des Vollsinnigen 
entspreche, der den Elementarunterricht genossen hat«. Insbesondere macht Hoff- 
mann aufmerksam auf den »Mangel an Schutzbestimmungen mehr allgemeiner, die 
Eigentümlichkeit des Taubstummen berührender Art, wie sie das deutsche Bürger- 
liche Gesetzbuch enthälte. Auch das französische Strafrecht sorgt wenig für die 
Taubstummen. »Die spärlichen Bestimmungen zugunsten des Taubstummen, die es 
enthält, beziehen sich auf Äußerlichkeiten. Die Berücksichtiguag des Seelenlebens 
‚des Taubstummen, seiner geistigen Entwicklung sucht man vergeblich; seiner Denk- 
weise, seiner Art zu fühlen und zu wollen, wird keine Rechnung getragen.« Hoff- 
mann zeigt, »daß das französische Gesetz mit seiner Unterscheidung der Taubstummen 
darnach, ob sie Unterricht genossen haben oder nicht, und mit den dadurch be- 
gründeten Anordnungen dem Schutzbedürfnis der Taubstummen wenig entgegen- 
gekommen iste. Auch vor dem Friedensrichter läßt das französische Gesetz den 
Taubstummen recht hilflos. Den Taubstummenlehrern Frankreichs gibt Hoffmann 
die Aufgabe, »in der Öffentlichkeit für eine von der heutigen Wissenschaft beein- 
flußte gerechtere, der Natur des Taubstummen entsprechendere Beurteilung desselben 
zu wirken und dafür zu sorgen, daß sie in der Gesetzgebung zum Ausdruck käme«. 

Zur Charakterisierung der rechtlichen Stellung des Taubstummen in Deutsch- 
land sei ein Satz aus dem Schiußwort zitiert: »Sie zeigt uns heute den Taubstummen 
im Besitz der auch anderen gewährten Rechte, legt ihm wie diesen Pflichten auf 
und hilft ihm, sich jener zu bedienen und diesen gerecht zu werden.« 

Die von tiefster Anteilnahme am Geschick der Taubstummen zeugende Schrift 
dürfte in Frankreich Aufsehen erregen in den beteiligten Kreisen; daß es zum Segen 
der Gehörlosen geschehe, steht zu erhoffen. Möchte der Arbeit Hoffmanns weiteste 
Verbreitung (Übersetzung?) beschieden sein!!) 

Dresden. Kurt Lehm. 


Baldrian, Karl, Direktor der n.-ö. Landestaubstummenanstalt in Wiener-Neustadt, 
Methodische Winke für rationellen Betrieb und zweckmäßige Er- 
teilung des Sprachformenanschauungsunterrichtes nebst einem Ver- 
zeichnisse solcher Wörter — zum Teil in Sätzen — die dem Wortschatze der 


1) Der inzwischen eingetretene Krieg wird wohl für lange Zeit das einen 
frommen Wunsch bleiben lassen. Die Schriftl. 
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Schüler der Taubstummenschule in der Regel fehlen, diesem aber einverleibt 
werden sollten, da sie der Umgang mit Hörenden auf Schritt und Tritt erfordert. 
ee von Karl Graeser & Co., 1913. VIII und 120 Seiten. Preis 2,40 M 
= 2,80 Kr. 

Wenn ich es als Hilfsschullehrer unternehme, ein Buch zu besprechen, das 
in erster Linie dem Taubstummenunterricht dienen soll, so geschieht es aus dem 
Erkennen, daß des Verfassers Ideen nicht nur in der Taubstummenschule fruchtbar 
gemacht werden können und der Deutschunterricht in Hilfs- und Taubstummen- 
schule manches Gemeinsame haben. Es liegt mir dabei fern, zur Methodik des 
Taubstummenunterrichts Stellung nehmen zu wollen. 

Als Endzweck der Taubstummenbildung bezeichnet Baldrian »die Wiedergabe 
des Gehörlosen der Menschheit und Gott«. In der Sprachformenhilflosigkeit erkennt 
er die Ursache der sprachlichen Not der Taubstummen. Da ein ausführliches 
methodisches Werk über den Sprachformenunterricht fehle, sollen die »Winke« ein 
Versuch sein, diese Lücke ausbauen zu helfen. Sie sollen dazu beitragen, »die 
Sprachkraft der Gehörlosen zu fördern und den Schülern die gangbarsten Aus- 
drucksmittel der mündlichen Verkehrssprache organisch ‚einzuverleiben‘. Hebung 
des Verständnisses des Sprachformellen auf Grund von lebensvollem Denkinhalte und 
im Verein mit dessen sprachlichen Werten, den Wörtern als Begriffszeichen, soll 
zum Zwecke der Erhöhung der fertigen Sprachanwendung durch die Schüler erzielt 
werden. ... An häufig vorkommenden Formen der mündlichen Redeweise be- 
sonders also möchte der Verfasser dieser ‚Winke‘ zeigen, wie durch Verdichtung 
der Spracherfahrung des gehörlosen Sprachschülers sein Sprachformensinn belebt 
und gestärkt werden kann, damit Verständnis und Gebrauch der Wortsprache dem 
Gebärdenmenschen näher gerückt werde.« Die Herbeiführung der Verdichtung des 
Formenempfindens soll sdurch Verbindung innerer, sprachpsychologischer 
und äußerer graphisch ausgeführter Hilfen« ermöglicht werden. 

Den Hauptteil des Buches bildet das Kapitel der Beispiele für Erteilung des 
Sprachformenunterrichtes (S. 38—91). Dieses Kapitel vermag Richtlinien für den 
Deutschunterricht der Hilfsschule zu geben, denn auch hier muß Sprachformen- 
anschauungsunterricht gegeben werden, nachdem die Vorstufe eine allgemeine Grund- 
lage für den Sprachunterricht geschaffen hat. Aber auch in den Kapiteln über 
Grundlegendes im künstlichen Sprachunterricht, über Betrieb und Stellung des Sprach- 
formenunterrichts im künstlichen Lautsprachunterrichte der Taubstummenschule und 
in den Vorschlägen für Anderungen der Stundenpläne ist manche wertvolle An- 
regung für den Hılfsschullehrer enthalten und an manchen Stellen kommt ihm der 
Unterschied zwischen Taubstummen und Schwachsinnigen so recht zum Bewußtsein. 

Baldrians Buch ist eigenartig und von ursprünglicher Kraft. Ein feiner Kenner 
der Kinder- und Sprachpsychologie offenbart sich in ihm. 

Dresden. Kurt Lehm. 


Krafft, Otto, Direktor der Provinzial-Taubstummen- Anstalt zu Königsberg i. Pr., 
Die medizinische Wissenschaft im Dienste der Taubstummenbildung. 
Mit 6 Abb. im Text. Königsberg i. Pr., Verlag von Gräfe & Unger, 1913. 68 S. 
Preis 2,60 M. 

Hier Ohrenärzte, hier Taubstummenlehrer! „Auf jener Seite die Forderung: 
Sprachunterricht durchs Ohr, auf dieser das Beharren beim reinen Lautsprach- 
verfahren. Anscheinend unüberbrückbare Differenzen in zwei Lagern, die beide 
dasselbe schöne Ziel erstreben, dem Gehörlosen nach Möglichkeit zu einem erfreu- 
licheren Dasein zu verhelfen. Das Buch läßt aber die Dissonanz nicht weiterklingen, 
es bringt den harmonischen Schlußakkord: zweckentsprechendes ersprießliches Zu- 
sammenwirken spezialärztlicher und fachpädagogischer Praxis. Es legt die »Grund- 
verschiedenheit der Arbeitsrichtung« beider Parteien klar, zieht auf Grund ein- 
gehender Untersuchung die »Grenzlinie zwischen spezialärztlichem und fachpäda- 
gogischem Einfluß auf die Gestaltung der Taubstummenbildung« und weist hin auf 
»das Wirken der medizinischen Wissenschaft im Dienst der öffentlichen Gesundheits- 
pflege unter Bezugnahme auf die Vorbeugung der Taubheit und der Herabminderung 
ihrer folgenschweren Einwirkungen im vorschulpflichtigen Kindesalter«. 

Die Schrift sei eingehendem Studium bestens empfohlen. Auch der Hilfs- 
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schullehrer wird manchen Gewinn aus ihr entnehmen, besonders aus dem Abschnitt 
»Die sprachphysiologische Begründung unsers Unterrichtsverfahrens«. 
Dresden. Kurt Lehm. 


Fuchs, Arno, Schwachsinnige Kinder, ihre sittlich-religiöse, intellek- 
tuelle und wirtschaftliche Rettung. Versuch einer Hilfsschulpädagogik. 
Zweite, völlig umgearbeitete Auflage. Gütersloh, Druck und Verlag von C. Bertels- 
mann, 1912. XII und 526 Seiten. Preis 9 M, geb. 10 M. 

Ein Buch von dauerndem Werte liegt vor uns. Es ist aus langjähriger Er- 
fahrung im Dienste der Schwachsinnigenbildung hervorgegaugen und wie kaum ein 
anderes dazu angetan, den Blick für das Wesen des schwachsinnigen Kindes und 
der Hilfsschularbeit zu schärfen. Vor Über- und Unterschätzung schützt es beide: 
das Hilfsschulkind und die Erfolge der Hilfsschularbeit. 

Die Geschichte der Taubstummenbildung zeigt uns, daß der Begriff der Taub- 
stummheit seitens der Fachpädagogen und der Psychiater nicht in demselben Sinne 
gedeutet wurde, und Hugo Hoffmann hat in seiner oben genannten Schrift die 
Frage, wer als taubstumm zu bezeichnen sei, aus fachpädagogischem Erkennen 
heraus beantwortet. 

Aus dem ersten Teil des vorliegenden Buches, der die Geschichte des deutschen 
Hilfsschulwesens zum Gegenstand hat, ersieht man nun, daß auch der Begriff des 
Schwachsinns nach der pädagogischen Seite hin sich nach und nach erst geklärt hat. 
»In Pädagogen- und Laienkreisen herrschte keine klare Anschauung über den Unter- 
schied, der zwischen den blödsinnigen, schwachsinnigen und schwachbegabten Kindern 
zu machen ist. Man verwechselte die in der Schule überhaupt nicht Fortschreitenden 
mit den infolge schwacher Begabung und den aus äußeren Gründen, aber doch auf 
allen Stufen Zurückbleibenden.« 

Von dem Taubstummenlehrer Erust Stötzner wurde zum ersten Male die 
Idee der Hilfsschule für schwachsinnige Kinder klar ausgesprochen, und es ist er- 
hebend, in der Fuchsschen Darstellung der Geschichte des deutschen Hilfsschul- 
wesens zu verfolgen, wie sich die Hilfsschule trotz mancherlei Widerstandes infolge 
falscher Auffassung ihrer Eigenart entwickelt hat und wie sich die Hilfsschullehrer- 
schaft frei machte von der Konferenz für das Idiotenwesen und zu einem Verband 
der Hilfsschulen Deutschlands zusammenschloß, wie sie sich ihre eigene Literatur 
schuf und die Hilfsschulbewegung von Regierungen und städtischen Behörden mehr 
und mehr anerkannt und gewertet wurde. 

Im zweiten Teil »Das Hilfsschulkind«, beschreibt Fuchs das Wesen des 
schwachsinnigen Kindes. Er erschließt das Wesen des schwachsinnigen Kindes an 
der Hand von siebzehn Analysen schwachsinniger Kindesnaturen. Die Auswahl der 
einzelnen Fälle ist praktisch und verschafft ein anschauliches und umfassendes Bild 
vom Wesen des schwachsinnigen Kindes. Es handelt sich in sechs Fällen um 
leichten, in sieben Fällen um mittleren, in vier Fällen um schweren Schwachsinn. 
Die erste Gruppe zeigt den leichten Schwachsinn in Verbindung mit Sprachstörungen, 
mit Aufregungszuständen, mit schwer erziehbarem Charakter, mit moralischem Defekt, 
mit körperlichem Leiden und nachteilig beeinflußt durch ungünstige häusliche Ver- 
hältnisse. Die zweite Gruppe bringt Fälle mittleren Schwachsinns in Verbindung 
mit Mängeln in der freien Darstellung von fortlaufenden Gedanken und Handlungen, 
in Verbindung mit Schwerhörigkeit und schwer erziehbarem Charakter, in Verbindung 
mit Schwerhörigkeit und Sprachstörungen, in Verbindung mit Abwesenheitszuständen, 
mit moralischem Defekt. In der dritten Gruppe befinden sich drei Fälle von 
schwerem Schwachsinn, die mit andern Leiden verbunden sind: mit geistiger Störung, 
mit Kurzsichtigkeit, Sprachstörung und schwer erziehbarem Charakter bei geistiger 
Störung; mit epileptischen Krämpfen bei geistiger Störung. In diesen Analysen 
zeigt der Verfasser ein hervorragendes psychoanalytisches Geschick und dürfte sein 
Verfahren den in die Hilfsschulpraxis eintretenden Kollegen als gutes Vorbild für 
pädagogische Beobachtung willkommen sein. — Sehr wichtig auch ist der Hinweis 
auf die Dispositionsschwankungen bei Hilfsschulkindern. In zwei Schriftproben 
kommt die Arbeitsweise bei günstiger und ungünstiger Disposition so recht zum 
Ausdruck. Die Analysen ergänzt Fuchs durch vier Abhandlungen, die sich mit 
Eigentümlichkeiten, die allen Schwachsinnigen anhaften, befassen. Die Abhand- 
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lungen tragen folgende Überschriften: Dispositionsschwankangen; Hemmungen im 
ersten Lese- und Rechenunterricht; Beobachtungen über das malende Zeichnen und 
die Schrift; Unterrichtsprotokolle und ihre Verwertung für die Schwachsinnigen- 
pädagogik. Ein fünfter Abschnitt bringt Feststellungen über die Erwerbstätigkeit 
und den geistigen Zustand schulentlassener Hilfsschüler. 

»Aus diesen Rohstoffen der Beobachtung wurde eine genauer gefaßte Charakte- 
ristik und eine pädagogische Einteilung der schwachsinnigen Kinder gewonnen.« Ab- 
schnitt B des zweiten Hauptteiles bringt die Charakteristik der schwachsinnigen 
Kinder (das Wesen des Schwachsinns) S. 190—265. Auf S. 264 faßt Fuchs dann 
die ausführlichen Schilderungen über das Wesen des schwachsinnigen Kindes wie 
folgt zusammen: »Schwachsinnige Kinder sind solche, die eine durch 
pathologische Verhältnisse des Gehirns hervorgerufene allgemeine 
Schwäche offenbareu, und zwar auf körperlichem Gebiet durch körper- 
liche und nervöse Anfälligkeit und Zurückbleiben in der körperlichen 
Entwicklung. auf geistigem durch Unzuverlässigkeit (Ungenauigkeit, 
Unvollständigkeit), Verlangsamung und Beschränktheit sowohl der 
geistigen Prozesse, als auch der praktischen Betätigung, die darum 
in ihrer Entwicklung erheblich hinter den Normalen zurückbleiben 
und deren Vorsprung auf geistigem Gebiete nie einholen, die aber 
doch bildungsfähige Ansätze aufweisen und durch eine ihrer Eigen- 
art angepaßte Behandlung zu untergeordneten Hilfskräften der öffent- 
lichen gesellschaftlichen Arbeit ausgebildet werden können.« 

Die reichliche Hälfte des Buches nimmt der dritte Hauptteil ein »Die Hilfs- 
schulpädagogik« (S. 281—523). Fuchs weist unter »Vorfragen« zunächst die Not- 
wendigkeit einer besonderen Hilfsschulpädagogik nach, kennzeichnet ihre Grundlagen 
und ihre Stellung zur Allgemeinpädagogik, leitet pädagogische Forderungen ab, die 
sich aus der Charakteristik des schwachsinnigen Kindes ohne weiteres ergeben und 
stellt am Schluß der »Vorfragen« elf Thesen auf, in denen zum Ausdruck gebracht 
ist, was die Hilfsschulpädagogik im Gegensatz zur Normalschulpädagogik fordert. — 
Unter II des dritten Teiles (S. 306—502) »Die Organisation der Hilfsschulpädagogik« 
stellt Fuchs fest 1. das Ziel der Hilfsschulerziehung (Gesellschaftsfähigkeit und Er- 
werbsfähigkeit), 2. Dauer und Umfang (Kindergarten bis zum 17. bezw. 18. Lebens- 
jahr), 3. die Mittel der Hilfsschulerziehung (A. der Hilfsschulunterricht, B. die Hilfs- 
schulerziehung, C. die Hilfsschulfürsorge). Unter III ist dem Hilfsschullehrer, seiner 
Persönlichkeit und Ausbildung ein beherzigenswertes Kapitel gewidmet. Vermag 
man nun in dem Teil »Die Hilfsschulpädagogik« da und dort den Fuchsschen Aus- 
führungen nicht ganz zuzustimmen, sähe dies oder jenes auch gern ergänzt, so wollen 
diese Kleinigkeiten im Hinblick aufs große schöne Ganze wenig besagen und sollen 
darum unerörtert bleiben. Zur Berichtigung sei nur mitgeteilt, daß ich die S. 317 
mit Ausrufungszeichen monierte Stelle des Zwickauer Lehrplans bei einem Besuch 
der Zwickauer Hilfsschule nicht in dieser Form im Unterricht in der Anwendung 
gesehen habe. Es handelte sich lediglich um Darstellung geometrischer Formen als 
Lebensformen (Denkmäler usw.), nicht um deren Berechnung. Nach meiner Er- 
fahrung hat die Zwickauer Hilfsschule auch nur schwachsinnige Kinder in ihrem 
Schülerbestande. Alles in allem: Bei Abfassung des Buches hat dem Verfasser die 
Liebe für die geistig schwachen Kinder die Feder geführt in Gemeinschaft mit sorg- 
sam abwägender Klugheit, so daß es als sicherer Wegweiser für die Erziehung 
schwachsinniger Kinder gelten darf. 

Dem Buche gereicht es zum Vorteil, daß der Verlag C. Bertelsmann, Gütersloh, 
auf Hygiene der Schrift — großer Druck, Zeilenlänge nur 9°/, cm — besondern 
Wert gelegt hat. 

Dresden. Kurt Lehm. 


Meumann, Ernst, Vorlesungen zur Einführung in die Experimentelle 
Pädagogik und ihre psychologischen Grundlagen. Zweite umgearbeitete 
und vermehrte Auflage. Leipzig, Wilhelm Engelmann. Erster Band. 1911. 
XIX und 726 Seiten. Mit 34 Abbildungen. Preis geheftet 9 M, gebunden 
10,25 M. — Zweiter Band. 1913. XIV und 800 Seiten. Mit 39 Abbildungen 
und einer Tafel. Preis geheftet 11 M, gebunden 12,25 M. 
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Meumann glaubt, daß mit dem Abschluß dieses Werkes, das in der ersten 
Auflage seinen Ruf gewissermaßen begründete, die experimentelle Pädagogik zum 
ersten Male als einigermaßen abgeschlossene Wissenschaft hervortreten kann. Und 
man muß ihm zugeben, daß er mit großem Fleiße ein ungeheuer weit verzweigtes 
Gebiet überschauend dargestellt hat. Wer sich heute irgendwie mit experimenteller- 
Erforschung des Jugendlichen befassen will, kann ohne Meumanns Vorlesungen 
kaum an seine Aufgabe herangehen. Die Zahl derer, die gerade aus Lehrerkreisen 
für eine wissenschaftliche Erforschung des jugendlichen Individuums durch M eu- 
manns Vorlesungen interessiert wurden, dürfte bereits nach Hunderten zählen. 
Und viele davon haben der Wissenschaft wertvolle Arbeiten geliefert. Wie gewaltig 
die empirische Pädagogik sich entwickelt hat, das bezeugt ja am besten der große 
Umfang der zweiten Auflage des Meumannschen Werkes, das in diesem Jahre 
zum Abschluß kommt. 

Einstweilen liegen uns die ersten beiden Bände zur Besprechung vor. Der 
erste Band enthält in acht Vorlesungen eine Darstellung der Entwicklung des Jugend- 
lichen, aus der am Schluß einige Entwicklungsgesetze abgeleitet werden; der zweite 
Band (Vorlesung 9—13) knüpft daran an und befaßt sich dann vorwiegend mit der 
Begabungsforschung (Intelligenzprüfung). 

Es ist natürlich ausgeschlossen, im Rahmen eines Referats auf den Inhalt 
des großzügigen Werkes näher einzugehen. Es sei deshalb auch gar nicht erst der 
Versuch gemacht, eine wenn auch noch so kurze Inhaltsdarstellung zu versuchen. 
Ich möchte nur auf eins hier besonders hinweisen: Meumann wollte eine neue 
wissenschaftliche Pädagogik schaffen. Es ist deshalb ganz selbstverständlich und 
berechtigt, daß er vorwiegend das Schulkind in seiner Darstellung berücksichtigt. 
Daß es nötig war, bald auf das Kind in seinen frühesten Lebensjahren, bald auf 
den Erwachsenen zu sprechen zu kommen, ist klar. Gerade dadurch wird sogar 
eine gewisse Einseitigkeit vermieden. Und daß Meumann sich auf den normalen 
Menschen beschränkte, war vorsichtig und klug. Ganz so uninteressiert ist nun 
aber die Pädagogik doch wohl nicht am anormalen Menschen, wie es aus einem 
Satze in der Einleitung scheinen könnte. Im nächsten Satze gibt Meumann auch: 
selbst wieder zu, daß der Experimentalpädagoge von der Psychologie und Pädagogik 
des anormalen Kindes für die Erkenntnis und Behandlung des normalen lernen könne. 
Umgekehrt ist es für den Heilpädagogen: er darf nicht zu der Meinung kommen, 
die experimentelle Pädagogik gehe ihn nichts an, weil sie sich (wenigstens in den 
Meumannschen Vorlesungen) ja doch nur mit dem normalen Schulkinde befasse. 
Im Gegenteil: gerade die heilpädagogischen Kreise haben ein großes Interesse daran, 
sich möglichst eingehend mit diesem Zweige der Pädagogik vertraut zu machen. 
Wie wichtig ist z. B., um nur eins herauszugreifen, die Erziehung zur Aufmerksam- 
keit, mit der Meumann sich recht eingehend in der vierten Vorlesung befaßt, 
oder die Entwicklung des Gedächtnisses (Vorlesung 6) für die Heilpädagogik. 
Bedauerlich ist es, daß Meumann an einer der wenigen Stellen, wo er wirklich 
vom anormalen Kinde spricht, bei der Entwicklung der sittlichen Urteile und Ge- 
fühle auf S. 619 ohne weiteres verallgemeinert und behauptet, daß schwachsinnige 
Kinder stets auch moralisch minderwertig seien, ebenso wie schwachsinnige Er- 
wachsene. Er beruft sich dabei auf Störring, der sich übrigens wohl doch et- 
was vorsichtiger ausdrückte, als er schrieb: »Bei Schwachsinnigen findet man stets 
geringe moralische Entwicklung.« (Das »stets« kann ich auch hier nicht berechtigt 
finden. Jedenfalls ist hier noch ein weites Untersuchungsgebiet offen!) 

Mehr noch als der erste Band verdient der zweite die ganz besondere Be- 
achtung der Heilpädagogen; denn in ihm hat Meumann in zwei Vorlesungen eine 
Gesamtübersicht über die Grundlagen der wissenschaftlichen Begabungsforschung 
gegeben, wie wir sie heute nirgends anders haben. Und gerade in der Schwach- 
sinnigenpädagogik spielen ja die Binet-Simon-Tests eine bedeutende Rolle. Es sei 
nur daran erinnert, daß es damit möglich gemacht werden kann, eine Sonderung 
der Kinder für die Normalen -Schulen und für die Hilfsschulen zeitig herbeizuführen. 
Noch sind ja die verschiedenen Untersuchungen in ständiger Entwicklung begriffen. 
Und diese Entwicklung wird sicher noch jahrelang anhalten, wie man auch aus 
Meumanns Darstellung folgern wird. Wenn man aber bedenkt, daß die meisten 
Arbeiten über dieses Problem hier und da in den Zeitschriften zerstreut sind, wird. 
man dem Verfasser um so mehr Dank wissen für seine Zusammenstellung. 
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Auch sozialpädagogisch eröffnet die Begabungsforschung ja ganz neue Aus- 
sichten. Und so wird es kaum in der experimentellen Pädagogik heute ein Pro- 
blem geben, das so allgemeine Beachtung verdient als eben dieses. 

Damit ist die Bedeutung vor allem des zweiten Bandes des Meumannschen 
Werkes wohl schon zur Genüge gekennzeichnet. 

Einer besonderen Empfehlung bedarf es bei Meumanns »Vorlesungen« kaum. 
Sie haben sich in erster Auflage bereits die größte Beachtung und Anerkennung 
gewonnen. Bei dem immer mehr zunehmenden Interesse für dieses Arbeitsgebiet 
wird diese bei der zweiten Auflage nur noch steigen. 

Daß das umfangreiche Werk ganz fehlerfrei sei, wird niemand behaupten 
können; leider ist es ja ein Mißstand, der bei allen größeren Werken erst nach 
mehreren Auflagen (oder auch überhaupt nie) nicht mehr zu spüren ist, daß sich 
Widersprüche finden, Flüchtigkeiten und Ungenauigkeiten (besonders in den Literatur- 
angaben). Es sei darauf verzichtet, hier näher auf derartige wunde Punkte ein- 
zugehen. Der kritische Leser wird sie von selbst finden. Und kritische Leser ver- 
langt Meumanns Werk. Es ist keine leichte Lektüre, sondern etwas, was durch- 
arbeitet und durchdacht sein will. Es mag aber, wer sich gerade dafür inter- 
essiert, auf die nicht unberechtigten kritischen Bemerkungen Bobertags in seiner 
Besprechung in der »Zeitschrift für angewandte Psychologie«, VIII, 3/4 (Januar 
1914), S. 330—335, hingewiesen werden. Vom Standpunkt des Heilpädagogen aus 
ist es zu bedauern, daß Meumann so viel Wert auf Majors Arbeiten legt, während 
er andere wertvollere über dieselben Dinge nicht zu kennen scheint. Auch im An- 
fang der elften Vorlesung möchte man gern ein besseres Vertrautsein mit der Lite- 
ratur über die Hereditätsprobleme und die Familienforschung konstatieren. Wollte 
Meumann und will er in zukünftigen Auflagen seines Werkes auf diese Fragen 
nicht zu sehr eingehen, dann konnte und kann er sich doch ein Verdienst er- 
werben, wenn er für die von ihm nur flüchtig skizzierten Gebiete umfassendere 
und gesonderte Literaturnachweise beifügen würde. Vielleicht ließe sich dieser 
Wunsch berücksichtigen. 

Jena. Karl Wilker. 


Wyneken, Gustav, Die neue Jugend. Ihr Kampf um Freiheit und Wahrheit 
in Schule und Elternhaus, in Religion und Erotik. München, Georg C. Steinicke, 
1914. 59 Seiten. Preis 1,20 M. 

Nach dem Titel wird man mehr von dieser Schrift erwarten, die im wesent- 
lichen nichts anderes darstellt als einen Versuch, den »Anfang«, diese bekannte Zeit- 
‚schrift der Jugend für die Jugend, gegen die Vorwürfe zu verteidigen, die im 
bayrischen Landtage (Januar 1914) gegen dieses Orgun der emanzipierten oder sich 
emanzipieren wollenden Jugend erhoben wurden. Wesentlich Neues erfährt man 
aus der Schrift nicht. An einer Stelle findet sich das Zugeständnis, daß es auch 
unter den Oberlehrern einige tüchtige Leute gebe. Dann aber geht es in dem 
"Tone gegen diese und alles, was mit der bestehenden Schule zusammenhängt, weiter, 
den man an Wyneken zur Genüge kennt. um an all das zum Schluß etwas klein- 
laut die Bitte anzuhängen: »Sich fortan nicht mehr zu identifizieren mit dem, was 
man in der ersten Überraschung geäußert und getan hat. Die Jugendbewegung, 
-der neue Wille und Ernst der Jugend sind nun einmal eine Tatsache, mit der man 
fortan wird rechnen müssen. Nun versuche man ein wirkliches Verhältnis zu ihr 
zu gewinnen; man ziehe die Kriegserklärung an die Jugend zurück und versuche, 
‚dem Leben, das sich hier regt, die Möglichkeit schöner und edler Selbstgestaltung 
zu geben. Große, ja, unerhörte Hoffnungen unseres Volkes liegen verborgen in 
‚der neuen Jugendbewegung. Mögen die, die es angeht, erwachen und zur Hilfe 
eilen, ehe einmal wieder der ewige Minotauros Kostbarstes, Heiligstes, Unersetzliches 
‚zusammengetrampelt und in den Boden gestampft hat.« Um das von der Jugend 
des »Anfangs« zu glauben, muß man eben schon Wyneken heißen! 

Jena. Karl Wilker. 


Verantwortliche Schriftleitung für Abhandlungen und Mitteilungen: Dir. J. Trüper, 
Sophienhöhe b. Jena; für Zeitgeschichtliches, Zeitschriftenschau und Literatur: 
Dr. Karl Wilker, Jena, Weißenburgstraße 27. 
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A. Abhandlungen. 


1. Autorität und Selbstregierung in der Leitung der 
Jugendlichen. 
Ein Beitrag zur Anpassung der Leitungskunst an die modernen Lebensbedingungen. 
Von 
F. W. Foerster, Professor der Pädagogik an der Universität München. 


Vorbemerkung. 

Die folgenden Darlegungen sind der nur wenig erweiterte Abdruck 
eines Vortrages, der im Juni 1914 auf dem Allgemeinen Deutschen 
Fürsorge-Erziehungstage in Halle abgehalten wurde. Der Abdruck 
soll allen denjenigen, die auf dem Gebiete der jugendlichen »Selbst- 
regierung« Versuche machen wollen und auch denjenigen, die 
solchen Versuchen noch skeptisch gegenüberstehen, eine Zusammen- 
fassung der pädagogischen und soziologischen Argumente geben, die 
zugunsten der neuen Einrichtung geltend gemacht werden können. 
Die pädagogischen Schlußfolgerungen, die sich aus den Erfahrungen 
des Weltkrieges ergeben, werden all dem, was im folgenden zugunsten 
der »Erziehung zum Führer« gesagt ist, noch eine verstärkte 
Wucht verleihen. Eine Fülle von Beobachtungen, die auf dem Schlacht- 
felde über die Bedeutung der Führerqualitäten und des Führer- 
ersatzes gemacht worden sind, haben uns allen nahe gebracht, wie 
wichtig für die nationale Erziehung gerade dasjenige Kapitel der 
Charakterbildung ist, das sich mit der Heranbildung selbstverant- 
wortlicher Willensmenschen befaßt, die gelernt haben, nicht bloß 
Befehle von oben pünktlich auszuführen, sondern auch im gegebenen 
Momente mit Geistesgegenwart und rascher Initiative selbständig zu 
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disponieren und aus dienenden Gliedern plötzlich befehlende und or- 
ganiserende Faktoren zu werden. 

Daß die »Selbstregierung« auch ihre Gefahren hat, wenn nämlich 
ihre ethischen Grundlagen nicht breit und tief genug gelegt werden 
und wenn sie so einseitig betrieben wird, daß andere, ebenso wichtige 
Erziehungsfaktoren dadurch ausgeschaltet werden — das ist in den 
folgenden Ausführungen keineswegs verschwiegen worden, vielmehr 
war es das Bestreben des Verfassers, zu zeigen, daß das Problem 
»Selbstregierung der Jugend« uns in eine ganze Reihe von päda- 
gogischen, ja soziologischen Grundfragen hineinführt, die sehr gründlich 
durchgedacht werden müssen, wenn die ganze Neuerung wirklich 
zum Segen unserer Jugend ausschlagen soll. 


x 
* * 

Das Problem der »Selbstregierung«e der Jugendlichen in An- 
stalten und Schulen ist in den letzten Jahren immer mehr in den 
Vordergrund der pädagogischen Interessen getreten. Die wachsenden 
Schwierigkeiten der Disziplinierung der modernen Jugend, die schweren 
Fehlschläge der alten Zwangsdisziplin haben alle Erzieher angeregt, 
sich nach neuen Methoden der Leitung umzusehen — dabei trafen 
sie auf jene Vorschläge zum selfgovernment, die von Amerika zu 
uns herübergekommen sind. Die Übertragung dieser Einrichtungen 
einer stark demokratischen Pädagogik hat nun in Deutschland — neben 
viel begeisterter Nachfolge auch lebhaften Widerspruch hervorgerufen. 
Man hat es vielfach so hingestellt, als solle mit dieser »Selbstregierung« 
ein ganz speziell amerikanisches Gewächs in unsere so ganz anders 
gearteten Erziehungsbedingungen und Erziehungsaufgaben hinein- 
getragen werden. Diejenigen, die in diesem Sinne vom Standpunkt 
der alten Autoritätspädagogik lebhaft protestierten und von einer 
»Demokratisierung« von Erziehung nichts wissen wollten — sie haben 
nur ganz übersehen, daß es gerade jene Autoritätspädagogik alten 
Stiles ist, die der modernen Jugend gegenüber völlig versagt hat. Es 
ist daher dringend geboten, es nun einmal auf einem neuen Wege zu 
versuchen und sich die Frage vorzulegen, ob die Pädagogik der 
»Selbstregierung« wirklich nur der amerikanischen Demokratie ent- 
spricht oder ob sie, in gemäßigter Form, nicht vielmehr eine Konse- 
quenz jeder richtigen Jugendpsychologie ist und ob sie nicht letzten 
Endes auch die Erzieherautorität allein aus ihrer modernen Krise 
herausretten könne. Diese Frage möchte ich im folgenden zu beant- 
worten suchen. 
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Die Selbstregierung der Jugendlichen soll dabei nach drei 
Richtungen erörtert werden: 

1. als eine allgemeine pädagogische Forderung, 

2. als eine besonders erzieherische Notwendigkeit gegenüber dem 
psychischen Zustand der modernen Jugend, 

3. als eine heilpädagogische Methode gegenüber der abnormen 
gefährdeten oder verwahrlosten Jugend, 

4. soll auch auf die Gefahren hingewiesen werden, die sich aus 
einer einseitigen Ausgestaltung dieses Prinzips der Selbstbetätigung 
ergeben; es soll gezeigt werden, wie die pädagogischen Rechte des 
Autoritätsprinzips diesen Gefahren gegenüber gewahrt werden können. 


Betrachten wir zunächst die drei Hauptgründe für die Selbst- 
regierung. 

Fichte sagt einmal: »Einen Menschen erziehen heißt, ihm Ge- 
legenheit geben, sich zum vollkommenen Meister und Selbstherrscher 
seiner geistigen Kraft zu machen.« 

Dieses Bestreben, dem Zögling Gelegenheit zur Selbstbeherrschung 
all seiner geistigen Kräfte zu geben, ist die leitende Parole der 
modernen Pädagogik geworden — und doch sehen wir, daß in der 
ganzen Art der Autoritätsführung gegenüber der Jugend die Kon- 
sequenzen dieses Prinzips immer noch nicht entschlossen gezogen, ja 
vielfach sogar noch gar nicht erfaßt werden. Die berühmte italienische 
Pädagogin Maria Montessori, die kürzlich ein sehr eindrucksvolles 
Buch über die »Selbstbetätigung der Kinder« veröffentlicht hat, weist 
darauf hin, wie leicht es sei, die »Selbstbetätigung der Jugend« 
als Programm aufzustellen, wie schwer es aber in Wirklichkeit dem 
Erzieher werde, die eigene autoritative Selbstbetätigung, den 
eigenen pädagogischen Eifer, wirklich zugunsten der Zöglinge zurück- 
treten zu lassen. Erst die wenigsten Erzieher hätten begriffen, wie- 
viel Entselbstung des Erziehers dazu gehöre, damit das Selbst des 
Zöglings wirklich zu ungestörter Übung seiner Kräfte gelange. Der 
Erzieher müsse zuerst gründlich passiv gegenüber dem Kinde werden, 
es ganz selbstvergessen beobachten, ehe er pädagogisch aktiv und 
wirklich fähig werde, das Kind mit dessen eigen Kräften und mit 
Berücksichtigung seiner Eigenart zu erziehen. 

Gerade die außerordentliche pädagogische Betriebsamkeit unserer 
Zeit, das Drängen nach Erproben immer neuer Methoden ist eine so 
große Versuchung, beständig in die Selbsttätigkeit des Zöglings einzu- 
greifen und dessen eigene Initiative zu lähmen. Es wäre gegenüber 
dieser Neigung oft gerade der besten und gewissenhaftesten Erzieher 
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von großer Bedeutung, wenn man einmal die wahre pädagogische 
Funktion der Autorität, das Problem der erzieherischen 
Führung, d. h. also die Bedingungen, unter denen die er- 
zieherische Autorität allein pädagogisch wirken kann, gründ- 
lich durchdenken wollte. Da würde man sehen, daß gerade die 
Autorität, die wirklich führen und befruchten, die das Leben 
steigern und organisieren will, um ihrer selbst willen, im Inter- 
esse ihrer führenden Funktion, ein sehr großes Maß von Selbst- 
betätigung und freier Initiative auf seiten der Geleiteten bewilligen 
muß. Schiffe sind bekanntlich am besten zu steuern, wenn sie am 
stärksten in Bewegung sind; so darf man auch sagen: Je reicher 
und stärker der Elan des Lebens ist, den wir zu leiten haben, desto 
wirksamer teilen sich auch unsere Direktiven dem ganzen Leben mit, 
werden in seine Aktion aufgenommen; die absolutistische Disziplin 
hingegen ist ihrem Wesen nach außerstande, den lebendigen Kräften 
selber ein höheres plastisches Prinzip, eine organisatorische Tendenz 
einzuverleiben, das kann nur durch Übung, Selbstverantwortlichkeit 
und begeisterte Mitarbeit der Zöglinge auf dem Gebiete der Ordnung 
bewirkt werden. Alles Führen verdient ja auch nur seinen Namen, 
wenn stark bewegte und selbsttätige Kräfte entfesselt sind, denen man 
Richtung geben kann; die bloße repressive Disziplin ist das Gegenteil 
von Führung, ein Verzicht auf Führung, ein Attentat auf das Leben. 
Und obendrein bedeutet sie einen Fehlschlag der Disziplin selber, 
trotz aller Augenblickserfolge; denn Disziplin soll sich ja gerade in- 
mitten der freien Aktion bewähren — habe ich nur zu passiver 
Disziplin erzogen, so wird mein Zögling in der Aktion immer in- 
diszipliniert handeln. 

Wenn z. B. ein Vater an seinem häuslichen Tische alles Witze- 
machen verbietet, so kann er damit wohl eine starke äußerliche Zucht 
darstellen, aber er verliert die hochwichtige Gelegenheit, seinen Kin- 
dern den Unterschied von guten und schlechten Witzen zu illustrieren, 
er erreicht gerade das nicht, was für das Leben von weittragender, 
gleichsam symbolischer Bedeutung wäre, nämlich Disziplin im 
Witzemachen, Disziplin inmitten übermütiger Stimmung. Dies 
erreicht man nur, wenn man die disziplinierende Funktion zu einer 
selbsttätigen Kraft, zu einem organisatorischen Prinzip im frei 
sich bewegenden Menschen selber zu machen weiß. Das aller- 
wichtigste Argument für die Selbstregierung besteht also überhaupt darin, 
daß die jungen Leute dadurch ganz allgemein dazu geübt und angeregt 
werden, starkes Leben, widerstreitende Bedürfnisse und Interessen, 
freiwillig zu geordnetem Ausdruck zu bringen — dies überträgt sich 
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dann von der äußeren Ordnungstätigkeit auf das ganze Innenleben. 
So ist es z. B. interessant zu sehen, wie bei jungen Leuten, die nur 
von außen, einseitig autoritativ, diszipliniert wurden, der erotische 
Trieb meistens flegelhaft, oder dumpf und feige zutage tritt, während 
die Selbstregierung dahin wirkt, die organisatorische Übung, die Freude 
an selbsttätigem Ordnen, ganz von selbst auch auf die inwendigen 
Ordnungsaufgaben, auf die Rebellion der Triebe zu übertragen. 

Selbsttätigkeit der Zöglinge ist also keineswegs nur eine Kon- 
zession der Autorität an die Freiheitsbedürfnisse der Jugend, sondern 
zugleich Lebensbedingung für die wirkliche pädagogische Leistung der 
Autorität. Wer daher meint, Selbstregierung bedeute einen Abstrich 
von der Autorität, der hat eine falsche Ansicht von der pädagogischen 
Aufgabe der Autorität, als ob durch die Autorität die individuelle 
Innervation ersetzt werden solle Nein, der Führende erfüllt seine 
Aufgabe nur in dem Maße, als er sich selbst überflüssig zu machen 
weiß. Erst in der selbsttätigen Ordnungsarbeit der Zöglinge offenbart 
und erprobt sich ja der vollkommenste Gehorsam, die wirk- 
liche Nachfolge gegenüber dem, was die Autorität vertritt und 
fordert. Man darf also das Paradoxon aussprechen: Wer einseitig 
die Autorität überspannt, der macht seinen Zöglingen gerade den 
feinsten Akt des Gehorsams unmöglich, nämlich die freie und 
schöpferische Nachbildung und Weiterbildung der bisher nur von 
außen erhaltenen Direktiven. 

Man darf sagen, daß der Grundfehler unseres ganzen Autoritäts- 
wesens auch in Staat und Gesellschaft die Überlastung der 
Zentralen, die Unbegrenztheit der regulierenden 
Oberinstanzen ist; dadurch aber wird nicht nur die Erziehung 
der unteren Instanzen zur Selbsttätigkeit verhindert, sondern auch 
eine wahrhaft führende Tätigkeit der Zentralen unmöglich gemacht. 
Der Führer soll alles Partielle mit dem Universellen ver- 
binden, alles Nebensächliche der Hauptsache unterordnen. Das aber 
kann er nur, wenn er selber nicht im Partiellen und Nebensächlichen 
untergeht, sondern sich auf die Hauptsache konzentriert. Ist er dazu 
nicht fähig, vermag er die Selbständigkeit der unteren Instanzen nicht 
zu respektieren, ihrer Verantwortungsfreudigkeit keinen Spielraum zu 
schaffen, so ist er eben ein geborener Subalterner, ein Mensch der 
Nebensachen, und gehört nicht an eine führende Stelle. Denn Führer 
sein, heißt andere zu Führern erziehen, sich Stellvertreter schaffen, 
sich entbehrlich machen. Es wäre von größter Bedeutung für alle 
Aufgaben der Menschenleitung in unserem komplizierten Kulturleben, 
wenn das Problem der Führung in diesem Sinne einmal pädagogisch 
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gründlich durchgedacht würde. Einen Anfang zur Behandlung dieses 
Themas macht ein deutscher Offizier, der Generalmajor Spohn in 
seiner Schrift über »vier Führertugenden«, wo er eine Hauptgefahr 
aller Befehlsführenden schildert, die er »Befehlskoller« und »Befehls- 
wut« nennt, nämlich die verhängnisvolle Neigung oft gerade der 
gewissenhaftesten Kommandeure, ihrer Aufsichtsfunktion keine Zügel 
anzulegen, sondern beständig bevormundend in alles einzugreifen und 
jede Einzelheit vorzuschreiben, statt nur allgemeine Direktiven zu 
geben und die Ausführung im einzelnen den Unterführern zu über- 
lassen. Dadurch wird erstens die Fähigkeit zu selbständigem Ent- 
scheiden und zu stark bewußter Verantwortlichkeit bei den Unter- 
führern völlig unentwickelt gelassen und zweitens wird dem 
Kommandierenden die Vertiefung in die Gesamtlage und in 
die Hauptaufgaben unmöglich gemacht. Mit Recht hat man neuer- 
dings von leitender militärischer Seite auch darauf aufmerksam ge- 
macht, daß die Ausdehnung einer hochentwickelten Nachrichtentechnik 
auf das Schlachtfeld, wie es durch die Funkentelegraphie und das 
Telefonieren geschieht, die Gefahr mit sich bringe, daß erstens die 
Unterführer verwöhnt werden, weil sie beständig Rat und Direktive 
von der Zentrale einholen können und daß zweitens der Feldherr 
durch die unablässige Berührung mit allen Teilen des Schlachtfeldes 
die Nervenruhe verliere, statt daß er sich darauf verlassen könne, daß 
seine Untergebenen in ihrem Verantwortungskreise selbständig dis- 
ponieren und das Einzelne im Geiste der allgemeinen Anweisungen 
vollbringen. 

Wir könnten in dieser Frage übrigens vieles von der natürlichen 
Organisationstechnik unseres eigenen Organismus lernen. Unser Orga- 
nismus sorgt doch auch beständig dafür, daß möglichst viele Tätig- 
keiten sich in Reflextätigkeiten verwandeln, damit das zentrale Ich 
nicht überlastet, sondern für die Gesamtorientierung frei gemacht werde. 
Wenden wir all das hier Gesagte auf den Jugenderzieher an, so tritt 
zutage, wie kurzsichtig es ist, von der Einführung der Selbstregierung 
ohne weiteres eine Schädigung der Erzieher- Autorität zu befürchten. 
Das gerade Gegenteil darf von solcher Entlastung der obersten 
Autoritätsstelle erwartet werden. Denn auch für die Autorität gilt 
das Wort: »Willst du was gelten, so mach dich selten.«e Wird der 
Lehrer vom Kleinkram des Ordnunghaltens befreit, muß er nicht be- 
ständig als Detektiv auf allen Gängen herum kriechen, so gewinnt er 
erstens selber einen freien Kopf für die höheren Aufgaben der Seelen- 
leitung, verstärkt dadurch seine moralische und geistige Überlegenheit, 
wird mehr Autorität als vorher und zugleich erzieht er Menschen, 
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die sich selber in der Hand zu halten und in komplizierten Lebens- 
aufgaben zurecht zu finden wissen. Mit Recht weist der Psychiater 
Rosenbach darauf hin, daß viele Menschen nervenkrank werden, 
weil ihre Erziehung sie gar nicht auf Selbstdirektive gestellt habe, 
während das komplizierte moderne Leben gerade diese Fähigkeit am 
meisten verlange; fehlt dann später die Autorität, so wisse der »dis- 
ziplinierte Automat« nicht, was er tun solle. 

Es gibt übrigens auch in der Behandlung von Pferden eine Über- 
spannung der leitenden Funktion, die sehr verhängnisvoll wirken kann 
und ein lehrreiches Gleichnis für die im Vorangehenden erläuterte 
behandelte Wahrheit ist: Wer ein Pferd beim Springen zu sehr be- 
vormundet, der verhindert es, den Absprung aus der richtigen Ab- 
schätzung seiner eigenen Kräfte heraus zu wählen und bringt es nur 
zu leicht zum Sturze. 

Bei der Beobachtung von Reitern kann man übrigens in sehr 
lehrreicher Weise den Unterschied zwischen egozentrischer, im bloßen 
Machtwillen befangener, und sozialer Autoritätsausübung beobachten. 
Es gibt Reiter die tadellos fest im Sattel sitzen, aber es fehlt ihnen 
jede Fürsorge für die richtige Haltung des Pferdes, ihr Sitz und ihre 
Bewegung paßt sich nicht sorgfältig dem Temperament und dem Bau 
des Pferdes an. Das Tier geht unter ihnen als Lasttier der Autorität, 
statt daß es dazu gebracht wurde, in konzentrierter Haltung all seinen 
Adel freudig zu entfalten, sein Bestes herzugeben, so daß Natur und 
Führung aufs schönste’ zusammenwirken, die Natur durch die Führung 
gesammelt und gesteigert wird. Man hat bei jenen Reitern das Ge- 
fühl: Sie sitzen zwar oben und das Pferd dient ihnen, aber sie dienen 
nicht dem Pferde, und da sie das nicht tun, so dient ihnen auch das 
Pferd nicht vollkommen, sie können das Feinste aus dem Tiere nicht 
herausholen. ... 

Es gibt nun Pädagogen, die sagen: »Ich denke gar nicht daran, 
meine Autorität mit der Organisation meiner Zöglinge zu teilen, 
Autorität muß einheitlich und ungespalten sein!« Ihnen würde ich 
antworten: Dadurch, daß du die selbsttätigen organisatorischen Kräfte 
der Jugend ignorierst und von der Mitwirkung ausschließest, hast du 
die Einheitlichkeit der erziehenden Kräfte noch lange nicht ge- 
sichert, im Gegenteil, du hast sie durch deine diktatorische Einseitig- 
keit erst recht gespalten, hast große Kräfte, die du zu. tätiger Mit- 
wirkung, zu innerer Einheit mit dir heranziehen konntest, in 
schleichende Rebellion gedrängt. Du hast völlig die pädagogische 
Wucht und Suggestivkraft des Korpsgeistes in der Jugend, die 
Autorität des kameradschaftlichen Ehrenkodexes, die revolutionierende 
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Macht der geborenen Führernaturen unter den Knaben verkannt. Ge- 
lingt es dir nicht, dieses Bandenleben mit seiner primitiven Stammes- 
moral, diese organisatorischen Instinkte mit all ihren verborgenen Er- 
ziehungskräften, in den Dienst der Ordnung zu stellen, gewinnst du 
ihren kollektiven Betätigungsdrang nicht durch positive Aufgaben für 
dich — dann bleibt alle deine Autorität nur Scheinautorität, es fehlt 
ihr die wahrhaft führende Kraft — die Jugend gehorcht dir äußer- 
lich, versagt dir aber jedes Vertrauen, jeden Einfluß in ihre persön- 
lichen Angelegenheiten und in ihr Gewissensleben. Führen und wirk- 
lich autoritativ beeinflussen aber kann man die Jugend nur, wenn 
man auf ihr innerstes Leben Einfluß gewinnt, das aber geschieht nur, 
wenn man dieses Leben selber herausholt, ermutigt, in Übung setzt, 
statt es mißtrauisch repressiv beiseite zu setzen. Gespalten und zer- 
splittert wird die Autorität also gerade dann, wenn zwischen der nun 
einmal tatsächlich vorhandenen Autorität des Korpsgeistes und der 
Autorität des Erziehers keine Einigung erfolgt. Gerade dieser Kriegs- 
zustand zwischen den zwei Autoritäten ist die größte Schwäche 
der bisherigen pädagogischen Praxis gewesen. Nichts mußte ver- 
wirrender auf das Gewissensleben junger Leute wirken, als das be- 
ständige Gegeneinanderarbeiten jener beiden Einflüsse und ihrer ganz 
entgegengesetzten Ansprüche an den Charakter. Dieser Dualismus 
der erziehenden Autoritäten wird allein durch die in der Selbstregierung 
organisierte Zusammenarbeit zwischen dem Korpsgeist und dem Päda- 
gogen beseitigt. 

Es ist wohl der größte und weitverbreitetste Fehler in der älteren 
Generation unserer Erzieher, daß viele von ihnen in dem Wahn leben, 
daß sie die Jugend zum Gehorsam erzogen hätten, während ihr ein- 
seitig autoritäres System in Wirklichkeit Rebellen erzogen hat, ge- 
schworene Feinde der Autorität und der Ordnung, Menschen, die Jahre 
lang all ihre Seelenkräfte darauf konzentriert haben, dem Gesetz ein 
Schnippchen zu schlagen. Die Früchte liegen heute zutage.!) 

Demgegenüber ist die Einführung eines maßvollen selfgovernment 
ein höchst wirksames Mittel, das natürliche Verlangen aller ge- 
sunden Jugend nach Zucht und Schranke zur Geltung und zur 
Betätigung zu bringen, während dieses Verlangen gewöhnlich durch 
das Übermaß von Bevormundung, durch die Nötigung zu bloß passivem 


1) Mr. Gill, der Organisator der Amerikanischen »School-City«, sagt sehr 
treffend über das alte System: »Fast in jeder Schule gibt es eine Unterströmung 
von heimlicher Auflehnung. Die demoralisierenden Gewohnheiten und die Miß- 
bildungen des Charakters, die in langen Jahren dadurch erworben werden, sind so 
stark, daß nur wenige Zöglinge sich im spätern Leben ganz davon befreien können. 
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Hinnehmen gegebener Ordnungen erstickt und in prinzipielle Auf- 
lehnung verwandelt wird.!) 

Es wird heute viel von Sozialpädagogik gesprochen. Die 
wichtigste sozialpädagogische Aufgabe scheint mir darin zu liegen, 
daß wir die sozialen Instinkte des Jugendalters mehr pädagogisch 
ausnützen, ja sie zu Hauptträgern der erzieherischen Einwirkung 
machen, so daß in diesen kritischen Jahren der Erzieher weit mehr 
durch Vermittlung dieser Faktoren und durch Veredlung dieser Fak- 
toren, als direkt auf den Einzelnen wirkt. 

Unter diesen sozialen Faktoren haben wir zwei Hauptkräfte zu 
unterscheiden. Erstens die Neigung und Begabung einzelner Führer- 
naturen zu sozialem Einfluß. Zweitens aber die Neigung der Knaben- 
masse zu kollektiver Organisation, zur Erzeugung eines Korpsgeistes, 
zu williger Unterordnung unter dessen Kodex. 

Was zunächst die Führernaturen betrifft, die der Amerikaner 
»Key boys«, »Schlüsselknaben« nennt, weil sie gleichsam der Schlüssel 
zur ganzen Horde sind, so ist es wohl der stärkste Mißerfolg der 
alten Pädagogik, daß sie es nicht verstanden hat, die Schlüsselknaben 
und Schlüsselmädchen für sich zu gewinnen und sie durch legitime 
Befriedigung ihrer Führerinstinkte aus Gegenregierern zu Mitregierern 
zu machen.?) Indem man die Existenz dieser Führernaturen ignorierte, 
entzog man nicht nur den ÖOrdnungsaufgaben die besten Kräfte, son- 
dern man hielt auch diese Schlüsselmenschen selber auf niederer 


1) Im Jahresbericht des K. Schullehrer-Seminars Straubing pro 1913/14 finden 
sich u. a. folgende treffende Bemerkungen zur Selbstregierung: »Durch die aktive 
Anteilnahme des Schülers am Erziehungswerke lösen sich aus der Tausendfältigkeit 
und dem Widerspruche seines Wesens mehr wie sonst gewisse Festigkeiten und Ein- 
deutungen heraus ... Die Selbstregierung macht die Zöglinge verlässig und gefolg- 
schaftswillig, bringt die Vielgestaltigkeit ihres Willens unter die Macht selbst- 
geschaffener Bewertungen, vertieft und verstärkt, die Autorität des Erziehers, 
sichert ihm einen Pıatz im Gemüte des erziehungsfähigen Schülers. 

?) Alle guten Psychologen unter den politischen Organisatoren haben dieses Prinzip 
befolgt. So z. B. ernannte Iwan der Schreckliche den Räuber Yermak zum Gouverneur 
von Sibirien. In der Jugendpädagogik handelt es sich in diesem Sinne mehr als je 
um das wichtige Kapitel: »Erziehung zum Führer.« Das gewaltige moderne Problem 
der Organisation ist ja zu einem großen Teil ein Problem der Führerkunst. Wie 
aber kann man Führer erziehen, wenn man den Führertrieb der jungen Leute ganz 
den naturhaften Impulsen überläßt? Mit Recht sagt der Afrikaforscher H. Stanley 
in seiner Autobiographie: »Der Durchschnittsschulbesucher kann keine Leute be- 
fehligen, weiß nicht, wie man sich Autorität verschafft und ahnt nichts von Selbst- 
beherrschung.«e Unter den Fürsorgezöglingen sind durchaus nicht bloß pathologische 
Schwächlinge, sondern nicht selten auch Jungen, die aus bloßem mißgeleitetem 
Führertrieb Bandenführer wurden. Die Selbstverwaltung kann helfen, solche 
Elemente zu echten Volksführern und Arbeitsführern zu erziehen. 
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Entwicklungsstufe zurück, man befruchtete ihre Gaben nicht durch 
stufenweise wachsende Verantwortlichkeiten — dadurch zwang man sie, 
ihre Kräfte ins Negative zu entladen und Anführer der Rebellion und 
Desorganisation zu werden. Diese Übung im Negativen, sowie 
die bloße unverantwortliche Autoritätsstellung innerhalb ihres 
Kreises mußte direkt zur Entartung dieser Naturen führen. Durch 
die offizielle Einrichtung der Selbstregierung werden die Führernaturen 
sozialisiert und in ihrer ganzen Machtausübung mit höheren sittlichen 
Horizonten verbunden. 

Als zweite sozialpädagogische Aufgabe bezeichnete ich die päda- 
gogische Verwertung des Korpsgeistes. 

Der amerikanische Jugendpsychologe Stanley Hall weist mit 
Recht darauf hin, daß die außerordentlich starke Entwicklung des 
sozialen Trieblebens in den Knabenjahren die Funktion habe, den 
leidenschaftlichen Selbständigkeitsdrang dieser Jahre mit der Not- 
wendigkeit der Gemeinschaft auszugleichen. Hier ergibt sich doch 
nun für den Pädagogen die dringende Aufgabe, diesen Erziehungs- 
kräften der Gemeinschaft zur vollen Entfaltung zu helfen und zu- 
gleich den Gefahren entgegenzuwirken, die aus der blinden und un- 
geordneten Diktatur der Masse über die Einzelnen entstehen 
können.!) Welche Macht zum Guten oder Bösen dieser Korpsgeist 
ist, wieviel Jugendseelsorge von der Konzentration und Läuterung 
seines Ehrbewußtseins, von der intimen Beeinflussung seiner Ent- 
wicklung abhängt, das hat der Leiter des Hamburger Volksheins, 
Dr. H. Marr, mit folgenden treffenden Worten hervorgehoben: »Eine 
Vereinigung kann eine Fülle vortrefflicher Qualitäten haben und doch 
zu keiner tragfähigen Gesamtstimmung gelangen — sie kann um- 
gekehrt viele schwache und schwankende Elemente beherbergen und 
doch einen Korpsgeist hervorbringen, der sie alle stützt und hebt.« 
Man kann hier auch an die Worte aus Schillers Wallenstein erinnern: 
»Der Geist, der im ganzen Korps tut leben, der reißt gewaltig, mit 
Windesweben auch den untersten Reiter: mit.« 

Leider hat unsere alte Pädagogik in der Würdigung, Erziehung 
und disziplinarischen Verwertung dieses kollektiven Faktors ganz ver- 
sagt — obwohl man doch täglich beobachten mußte, wieviel schlechte 
Sitten, ja Entartungen, nur von der ansteckenden Macht eines un- 


1) Ein allein schon genügender Grund für die Einführung der Selbstregierung 
wäre eben diese Aufgabe, den Einzelnen zur Selbständigkeit gegenüber der 
Suggestion der Masse zu erziehen. Das kann man aber nur da, wo man diese 
Massenkräfte unter erzieherischer Kontrolle zu freier und starker Entfaltung bringt. 
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erzogenen Korpsgeistes ausgehen, hat man doch diesen mächtigen 
suggestiven Faktor für die Gewissensbildung des Einzelnen immer 
gegen den Erzieher wirken lassen, hat vergeblich gegen diesen Korps- 
geist Krieg geführt, wollte nicht einsehen, daß sich dieses Horden- 
wesen nur okulieren läßt, wenn es legitimiert wird. Man sah auch 
nicht ein, welche unübertrefflichen Gelegenheiten zu staatsbürger- 
licher Erziehung in der pädagogischen Benützung und Leitung des 
jugendlichen Gemeinschaftslebens bereit lägen. 

Es wäre hier vieles Interessante über die Entwicklung dieser 
Selbstregierung in den Vereinigten Staaten und auch in Europa zu 
erzählen. Ich muß mich hier jedoch auf das Prinzielle beschränken 
und will also zusammenfassend sagen: Gerade wenn man die Erfolge 
des starr autoritären Systems mit den Ergebnissen eines Systems mit 
maßvoller Selbstregierung vergleicht, so sieht man deutlich, daß gerade 
der Absolutismus die wirkliche Autorität tötet. Erst die Heranziehung 
der Zöglinge zur Mitwirkung an der Ordnung interessiert sie für die 
Sache der Ordnung, engagiert sie für Autorität, disponiert sie für 
wirkliche, freiwillige Subordination. t) Wir könnten in bezug auf diese 
psychologische Wahrheit viel von der alten Weisheit und Menschen- 
kenntnis lernen, die im englischen Selbstverwaltungswesen, vor allem 
in den »county couneils« niedergelegt ist: diese Einrichtungen sind 
keineswegs bloß gedacht als Konzessionen an den Volkswillen, sondern 
weit mehr noch als Werbemittel für die Sache der staatlichen Ord- 
nung; dem Volk werden gewisse Verwaltungsaufgaben abgetreten, da- 
mit es sich im Ordnung-schaffen übt und sich für die Kunst und die 
Schwierigkeit des »government« interessieren lernt. Viele Leute, die 
sonst gleichsam außerhalb des Staates bleiben und sich nur kritisierend 
und rebellierend verhalten, werden jetzt zu Teilhabern und Mitorgani- 
satoren der Ordnung und dadurch politisch-konstruktiv gerichtet. 

In diesem Sinne gilt Pestalozzis tiefwahres Wort: »Volksrechte 
entwickeln Volkstugenden.s Und ebenso wahr ist es auf der 
anderen Seite, daß der heimliche Kanıpf der Ausgeschlossenen gegen die 
Autorität, die offene und verstohlene Rebellion, die überall da herrscht, 
wo keine Teilhaberschaft am Ordnungswerke organisiert ist, — daß 
dies alle negativen Seelenkräfte in Übung setzt, den Charakter ver- 
schlechtert, alle Gewissenhaftigkeit und Sauberkeit der Leistung tötet, 
eben weil die freudige Kooperation mit der führenden Instanz fehlt. 


1) Ein sehr männlicher und autoritativer englischer Erzieher sagt zugunsten 
der Selbstregierung: »The boy should feel his own better self represented in school 
law.« Dieser Satz macht klar, wie sehr eine maßvolle Heranziehung der Jugend 
zum selfgovernment dazu dient, die Autorität der Ordnung psychologisch zu vertiefen. 
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Das weit verbreitete Lügen in unserer Jugend, gerade im Gegen- 
satz zur englischen Jugend, ist auch nur ein Ausdruck dafür, daß das 
kollektive Jugendleben, weil es nicht anerkannt, geehrt, legitimiert 
wird, nur als Gegenorganisation gegen den Erzieher wirkt und daher 
in der niedersten Kampfethik stecken bleibt. Die Erwachsenen also 
selber sind es, die das Jugendleben in der Entwicklung zurückhalten, 
weil sie die stärksten natürlichen Charakterkräfte des Jugendalters 
nicht pädagogisch zu benützen und behandeln wissen. Erst wenn die 
Autorität sich in einer gewissen Distanz hält, erst dann tritt der so 
natürliche Trieb der Jugend, von den Erwachsenen zu lernen, sich 
ihnen anzupassen, von ihnen zu lernen, in Tätigkeit; redet die Autorität 
zudringlich in alles hinein, ehrt und fördert sie nicht das selbständige 
Leben, so treibt sie gerade die besten Elemente in Gegensatz zur 
leitenden Generation. Kommandieren bedeutet eben noch lange nicht 
leiten und führen; nur wer Kräfte zu lösen versteht, nur der vermag 
auch Kräfte zu binden; das Sichlosreißen der Jugend von der Autorität 
der Erwachsenen ist daher fast immer ein Zeichen schlechter Leitungs- 
kunst. Sobald der Leitende seinen egoistischen Autoritätskrampf 
aufgibt und wirklich Gemeinschaft mit dem treibenden Leben der 
Jugend sucht, sich ihrer sozialplastischen Kräfte annimmt, so löst er 
den Krampf der Selbstbehauptung auch in der Jugend, weckt 
ihren Drang nach Gemeinschaft mit einem reiferen Leben 
und Streben. Das ist ja der größte Erfolg aller Legitimierung der 
jugendlichen Selbstregierung, daß der Erzieher dann gleichsam inner- 
halb der Grenzpfähle des Stammes zugelassen wird und dort eine 
ungleich tieferdringende Führerarbeit tun kann, als es der stärkste 
Absolutismus vermag. Denn durch nichts kann man so intim auf 
das Gewissensleben junger Leute wirken, als wenn man innerhalb 
ihrer eigenen Vereinigungen die sittlichen Maßstäbe des Korpsgeistes 
zur Besprechung zu bringen weiß. Schon Pestalozzi erzählt in 
seinem »Lienhard und Gertrud« von Frauen und Männern, die es ver- 
standen hätten, junge Leute zur Aufstellung eines »Ehrenstandes« in 
den Sitten des gegenseitigen Umganges anzuregen. Solche Art von 
Führung der Jugend ist der bloßen Autoritätspädagogik ganz unmög- 
lich, sie gedeiht erst auf dem Boden der Freiheit. Da erkennt man 
deutlich, daß die Selbstregierung, weit entfernt die Führung der Er- 
wachsenen auszuschalten, vielmehr dieser führenden Einwirkung weit 
tiefere Gelegenheiten bereit stellt. 

Ich wollte noch ein Wort sagen über die besondere Bedeutung 
der Selbstregierung gegenüber dem psychologischen Zustand der mo- 
dernen Jugend. Unter diesem psychologischen Zustand ist ein be- 
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sonders reizbares Ehrgefühl und ein explosiver Selbständigkeitsdrang, 
eine von Grund aus antiautoritäre Stimmung zu verstehen. Diese 
Stimmung ist wohl der Reflex eines allgemeinen Kulturprozesses. Auf 
allen Gebieten sind die mechanischen Zwangsmittel, also das was 
Carlyle die Halsbandmethoden nannte, immer weiter zurückgedrängt, 
die ganze menschliche Gesellschaft ist gleichsam noch außer Atem 
von diesem Kampfe gegen gesellschaftliche Bevormundung — daher 
die allgemeine Nervosität gegen alles, was im alten Stile und im alten 
Tone Subordination fordert. In solchen Zeiten muß der, der Ordnung 
schaffen will. sich vor allem auf die ordnenden Kräfte im menschlichen 
Charakter selber stützen. Es kommt hinzu, daß eine intensivere wirt- 
schaftliche Arbeitsleistung mit der alten mechanischen Disziplin über- 
haupt nicht mehr erzeugt werden kann. Qualitätsarbeit erfordert 
tiefere sittliche Grundlagen, freies Wollen, Selbstkontrolle und Selbst- 
verantwortlichkeit, die äußere Aufsicht muß durch die inwendige 
Arbeit ersetzt werden. Nichts aber bereitet mehr auf solche Ver- 
legung der Arbeitsaufsicht in das persönliche Gewissen vor, 
als eben die Übung in Selbstverwaltung und Selbstregierung. !) 
Endlich wäre noch über die besondere Bedeutung dieser Methode 
für abnorm Gefährdete und Verwahrloste zu sprechen. Da sind 
folgende Gesichtspunkte zu nennen: Erstens findet sich gerade bei 
desorganisierten Menschen ein krankhafter Freiheitsdrang, den man 
bezeichnen kann als den Reflex eines pathologischen Freiheitsdranges 
der untergeordneten Nervenzentren gegenüber der zerebralen Kontrolle. 
Gewiß darf man vor dieser krankhaften Impulsivität keineswegs die 
Waffen strecken, ebensowenig aber darf man sie mechanisch-repressiv 
behandeln, weil das nur die pathologische Erregbarkeit steigert; man 
muß dafür sorgen, daß ein lebendiges Interesse am Ordnunghalten, 
eine Freude an der Selbstkontrolle in ihnen erweckt wird — dazu 
hilft aber eben am besten die Selbstverwaltung. Schon Wichern 
hat auf die große Bedeutung der Freiheit für verwahrloste Jugend- 
liche hingewiesen, weil solche Zöglinge meist schon ein sehr un- 
gebundenes Leben geführt hätten und darum durch jede Art von 


1) Der berühmte englische Unternehmer Lord Brassey berichtet in seinem 
klassischen Werke »work and wages«, daß man beim englischen Arbeiter wegen 
seines hohen Ehrgefühls und seiner großen Selbständigkeit mehr Aufseher spare, 
als bei den Arbeitern aller anderen Völker. Weiteres sehr lehrreiche Material aus 
dem Gebiete der Baumwollspinnerei bei v. Schultze-Gaevernitz »Die Großindustrie«, 
Leipzig bei Duncker & Humblot. Die oben erwähnten Erfahrungen geben jedenfalls 
sehr zu denken — unsere Moraipädagogik darf die Bedürfnisse unserer industriellen 
Weltstellung nicht ignorieren. 
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Einsperren und autoritativer Bevormundung stark gereizt würden. Der 
extreme Selbständigkeitsdrang aller dieser Naturen bedarf jedenfalls 
auch sehr mannigfaltiger Methoden der Sozialisierung, Von diesen 
Methoden ist die durch den Korpsgeist am wirksamsten, weil der 
Direktor immer als der Beamte der Gesellschaft erscheint, mit der 
sich der Zögling im Kriegszustand befindet. Neuere Nervenärzte 
weisen uns noch auf einen anderen Gesichtspunkt hin, der ebenfalls 
gerade bei Fürsorgezöglingen sehr gegen die alte autoritäre Disziplin 
spricht. Moderne Psychanalytiker haben auf Grund vielfacher Be- 
obachtungen mit Recht darauf aufmerksam gemacht, daß tempe- 
ramentvolle Söhne eines tyrannischen Vaters sehr häufig nur des- 
halb moralisch entarten, weil sie ihren Selbständigkeitsdrang nicht 
anders ausleben können, als daß sie das Gegenteil von dem tun, 
was der Vater von ihnen verlangt. Sie begehen Delikte nicht aus 
Lust an der Unordnung, sondern aus Opposition zu der alles er- 
drückenden Kommandogewalt des Vaters. Für solche Naturen und 
solche Lebenserfahrung ist die Selbstregierung eine wahre Heil- 
behandlung. Ein Wiener Nervenarzt, G. Adler weist in seinem 
Buch »Nervöse Charaktere« darauf hin, daß viel Neurose und In- 
diszipliniertheit durch das Bedürfnis entsteht, das Bewußtsein irgend 
einer Minderwertigkeit durch irgend eine Wichtigtuerei, Absonder- 
lichkeit oder Gesetzwidrigkeit zur Kompensation zu bringen und da- 
durch Macht über andere zu gewinnen, sei esauch nur durch Störung 
der Ordnung. Gewiß soll der Erzieher ein solches weitverbreitetes, 
pathologisch bedingtes Geltungsbedürfnis niemals akzeptieren, aber 
die richtige Behandlung gerade dieser Art von Indisziplinierten bedarf 
sehr sorgfältiger, pädagogischer Einwirkung — die mechanisch re- 
pressive Methode versagt hier jedenfalls völlig, ja sie steigert gerade 
den Zustand, der geheilt werden soll. Solchen jungen Leuten muß 
man jeden Anlaß nehmen, sich dem Erzieher gegenüber als Rebellen 
wichtig zu tun, um dadurch den Kameraden zu imponieren; denn das 
wollen sie ja gerade. Es ist ihnen nicht um Rebellion, sondern um 
ihr krankhaftes Geltungsbedürfnis zu tun. Gegenüber solchen Zuständen 
tut die vom Korpsgeist und von der Selbstregierung ausgehende Dis- 
ziplinierung wahre Wunder. 

Es muß hier übrigens auch hervorgehoben werden, daß die 
Selbstregierung nicht zuerst bei den Normalen, sondern in Gruppen 
von extrem Indisziplinierten versucht worden ist — aus dem in- 
stinktiven Gefühl heraus, daß gerade das Sichzusammenballen der 
Indisziplinierten gegen die Erwachsenen, der starke Korpsgeist und 
Bandengeist, der sich aus ihrer Gegenstellung gegen die gesellschaft- 
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liche Ordnung entwickelt, auch am besten benützt werden kann, um 
Ordnung zu schaffen. Ich brauche hier nur an die »George Juniors 
Republik« zu erinnern, die aus einem Versuch enstand, den Obst- 
diebstählen von seiten der Fürsorgezöglinge durch einen Gerichtshof 
von Zögliugen entgegenzuwirken. Gegen eigene Gerichtshöfe aus 
Jugendlichen sind manche ernst zu nehmende Bedenken geäußert 
worden; ich möchte diese Institution aber doch für Fürsorgeanstalten 
dringend empfehlen. Gerade die Jugendlichen, die ja auf dem Ge- 
biete des Unterschieds von Gut und Böse, von Mein und Dein, meist 
schon tragische Erfahrungen gemacht haben, bringen ein leidenschaft- 
liches Interesse an Justizfragen mit; dieses Interesse kann ein 
Hebel werden, ihre sittliche Selbstbeurteilung, ihre innere Widerstands- 
kraft und ihr Gerechtigkeitsgefühl zu stärken. Ein sehr erfahrener 
und besonnener Leiter einer bayrischen Fürsorge-Anstalt!), der seit 
Jahren einen Gerichtshof von Zöglingen eingerichtet hat, teilte mir 
mit, daß er damit die denkbar besten Erfahrungen gemacht habe; er 
habe zuerst einen erstaunlich unentwickelten Stand des Gerechtigkeits- 
gefühles konstatieren müssen, dann aber erfahren, eine wie außer- 
ordentlich fruchtbare Gelegenheit zur Entwicklung des Gerechtigkeits- 
gefühls geboten sei, wenn der Anstaltsleiter die Zöglingsurteile, die 
meist zu streng seien, korrigiere und die Gründe für seine Korrektur 
darlege.?) Der Umstand ferner, daß hier der leitende Erzieher und 
der Korpsgeist in der Verhängung der Strafe zusammenwirken und 
daß der Erzieher meist die mildernden Umstände vertritt, trägt ent- 


1) Direktor Moll, Queichheim bei Landau. Derselbe berichtete auf dem 
bayrischen Fürsorgetage in Nürnberg (1914), daß seit Einführung der Selbstregierung 
in seiner Anstalt die Entweichungen nur noch 1/, der in früheren Jahren ge- 
schehenen Fluchtversuche betrugen. Moll nennt den Gerichtshof der Zöglinge »ein 
praktisches Seminar für die Erziehung zur Gerechtigkeit« und hebt mit Recht auch 
folgendes Argument zu dessen Gunsten hervor: »Wenn hier die Zöglinge selbst, 
vielleicht sogar die besten Freunde des Missetäters, selbst die Strafe aussprechen, 
der Erzieher es aber in der Hand hat, eine mildere Strafe zu erwirken, so wird 
ihm der angeklagte Junge, der in der Regel das Gegenteil erwartet, das nie ver- 
gessen, ja sich durch freiwillige freudige Übernahme der Strafe doppelt gefällig 
zeigen« (vergl. Bayrische Caritasblätter Nr. 2, 1913). 

2) Der Amerikaner W. Buck sagt in seinem Buche »Boys self-governing 
clubs« (New York 1903), daß nichts das Rechtsgefühl der Knaben so entwickle, wie 
die Festsetzung der Strafen für verschiedene Vergehen; denn dem Gefühl oder dem 
Gewissen der Knaben darf man nicht blindlings vertrauen, da ihnen ihr Gefühl 
durchaus nicht sagt, daß z. B. Stehlen etwas Unrechtes sei (S. 124). So zeigen 
Knaben im Anfang oft die Neigung. ein Mitglied, das mit einem schmutzigen Ge- 
sichte zur Sitzung erscheint, aus dem Vereine auszuschließen, während sie mit 
einem Gewohnheitsdiebe die größte Nachsicht haben (S. 144). 
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scheidend dazu bei, den Schuldigen zu isolieren, was für die erziehende 
Wirksamkeit der Strafe von größter Bedeutung ist. Hier haben wir 
wieder das Problem: »Führung und Freiheit. Wir sehen, daß ein 
wirklicher Einfluß auf das moralische Urteil der Zöglinge erst da 
möglich ist, wo dieses Urteil durch verantwortliche Aufgaben zu 
starker Betätigung herausgelockt ist. Auch die heilpädagogischen Er- 
fahrungen des Lehrers J. Langermann, der die Schülerjustiz in seiner 
Hilfsschule eingeführt hat, haben in sehr lehrreicher Weise gezeigt, 
wie gerade das unsichere Gewissensleben der Abnormen durch 
kollektive Übung in sittlicher Beurteilung außerordentlich 
gestärkt und geklärt wird, ja daß diese Übung auch den Intellekt 
entscheidend anregt. Langermanns »Erziehungsstaat« in der Hilfs- 
schule begann damit, daß ein allgemeines Urteil über einige räube- 
rische und gewaltsame Knaben provoziert wurde, »wobei alle, aus- 
genommen die Räuber und eine Anzahl Unzurechnungsfähiger, mit 
dem höchsten Ausdruck der Entrüstung und des Mißfallens, den man 
noch vor zehn Minuten bei der kleinen stupiden Gesellschaft für ganz 
unmöglich gehalten hätte, ihr Urteil abgaben«. Endlich sei noch auf 
das Münchener Knabenheim, eine Beobachtungsstation für jugendliche 
Delinquenten, verwiesen, wo sich der Zöglingsgerichtshof gerade einem 
sehr schwierigen Material gegenüber dauernd bewährt hat. Gerade 
an einem solchen Orte, wo die jungen Leute, die oft durch viel falsche 
und einseitig repressive Behandlung hindurch gegangen sind, miß- 
trauisch dasitzen und abwarten, was mit ihnen geschehen wird, ist 
diese korporative Selbstjustiz von besonderer Wichtigkeit.!) 

Von manchen Seiten sind die Zöglingsgerichtshöfe als unkamerad- 
schaftlich bezeichnet worden. Man vergißt dabei, daß das Urteilen 
übereinander, das Ausstoßen und Verfehmen auch ohne Gerichts- 
institution sehr lebhaft ist — ein offizielles Ehrengericht unter dem 


1) Prof. Prodinger teilt aus einem Brief des jetzigen Leiters Dr. J. Ruppert 
u. a. folgendes mit (Österreichischer Staatsbürger 1911, Nr. 31): »Je nach der zeit- 
weisen Besetzung des Heimes wird der Gerichtshof gebildet von 5 bis 8 Knaben. 
Den Vorsitz führt der Erzieher, der sich aber jedes Stimmrechtes enthält. Den 
Ankläger bestimmt der Vorsitzende; den Verteidiger wählt sich der Angeklagte 
selbst. Dem Gerichtshofe unterstehen alle Vergehen, mit Ausnahme der Sittlichkeits- 
delikte, für welche der Erzieher selbst dıe Strafe bestimmt. Da die Knaben sich 
gegenseitig sehr gut kennen, hintertreiben sie jede ungerechte Strafe. Der Bestrafte 
unterzieht sich willig und ohne jede Widerrede dem Urteile. Die Wirkung der 
Gerichtsbarkeit ist oft wunderbar. Die Knaben fühlen sich alle bei einer solchen 
Gerichtssitzung im Dienste einer höheren Idee. Oft herrscht nach einer Sitzung 
stundenlang tiefste Ruhe. Über jede Sitzung wird ein Protokoll ins Strafbuch ein- 
getragen.« 
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beratenden Einflusse des Leiters hilft gerade zur Verfeinerung der 
gegenseitigen Beurteilung und kann damit zur Veredlung des Kamerad- 
schaftsgeistes beitragen. Sehr wichtig wäre allerdings, daß das Ge- 
richtswesen nicht dazu mißbraucht würde, alle möglichen Streitigkeiten 
der Zöglinge untereinander zu erledigen. Hier könnte man mit großem 
Gewinn die englische Institution des Friedensrichters einführen, 
der durch vorbeugende Vermittlung dafür sorgt, daß nicht alle Rechts- 
konflikte und Rechtsstörungen gleich an die Zentrale geleitet werden. 
Wir haben in Deutschland noch viel zu viel Zentralismus der Recht- 
sprechung; das selfgovernment in der Schlichtung von Streitigkeiten 
ist im Vergleich mit England noch sehr unentwickelt. Da könnte 
das selfgovernment in der Jugend-Justiz viel dazu helfen, den staats- 
bürgerlichen Willen zur Verständigung zu erziehen. !) 

3. Ist hervorzuheben, daß gerade junge Menschen, die mit ge- 
fährlichen Anlagen in ein gefährliches Milieu zurückgeschickt werden 
und dort eine exzeptionelle Widerstandskraft des persönlichen Cha- 
rakters entfalten müssen, um nicht wieder zu fallen, daß diese doch 
begreiflicherweise eine ganz besondere Steigerung der sittlichen Selb- 
ständigkeit und Selbstverantwortlichkeit, einen ganz besonderen aktiven 
Elan gegenüber der Macht äußerer Suggestionen brauchen. Das aber 
kann auch nur durch möglichst viel organisatorische Selbstbetätigung 
in der Anstalt erreicht werden. Wir brauchen hier zweifellos das 
absolute Gegenteil von aller bloß passiv hingenommenen Disziplin! 

4. Gilt gerade bei pathologischer und abnorm disponierter Jugend 
die pädagogische Grundforderung, daß solche Zöglinge nur das wirk- 
lich assimilieren, was sie zugleich durch eigene Handlungen aktiv 
darstellen. In diesem Sinne ist auch das Gerichthalten und Ordnung- 
halten gleichsam eine äußere Darstellung des inneren Gewissens- 
tribunals und seiner Urteile, und wirkt dementsprechend. Fröbels 
Prinzip, daß man nur durch »tun« lerne, daß also auch Verantwort- 
lichkeit und Ordnung nur durch praktische Übung gelernt werde, hat 
in diesem Sinne eine erhöhte Bedeutung für Abnorme und Schwach- 
sinnige. 

Nun zum Schluß noch ein Wort über die Gefahr, die zweifellos 
in der Organisation der jugendlichen Selbstregierung liegt und die 
bei ungeschickter Durchführug und mangelnder Umsicht der Leitung 


1) Der jugendliche Gerichtshof braucht natürlich nicht bei allen kleinen Ge- 
legenheiten zusammenzutreten. Aber es wäre wünschenswert, daß auch die Straf- 
bestimmungen für die kleineren Delikte unter Mitwirkung der Jugend festgesetzt und 
von Zeit zu Zeit revidiert würden. 
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zur Wirklichkeit werden kann, nämlich die Gefahr, daß die autoritative 
Führung allzusehr ausgeschaltet wird. 

Um die gesunde Funktionsteilung zwischen der Selbstregierung 
der Zöglinge und der leitenden Autorität des Direktors im Auge zu 
behalten, müssen wir uns klar machen, daß das Leben eine zweifache 
Ausrüstung verlangt: 

1. daß der Mensch gelernt hat, eine von höheren Instanzen aus- 
gehende Ordnung willig entgegenzunehmen; 

2. daß er selber Ordnung schaffen und kontrollieren könne. 

Gewiß ist es der Fehler der alten Pädagogik und der Grund für 
viele ihrer Mißerfolge gewesen, daß sie diese produktive Übung in 
ordnender Selbsttätigkeit zu wenig in Funktion gesetzt und nicht be- 
griffen hat, wie sehr dadurch die Empfänglichkeit für jede Art von 
Ordnung und Gesetz gesteigert werden kann — es ist aber nicht ab- 
zustreiten, daß es auch eine Überspannung des Prinzips der Selbst- 
regierung gibt, bei der der junge Mensch in eine von Grund aus 
falsche Stellung zum Leben gebracht wird. Es gibt ja doch eine 
ganze Reihe von Gesetzen, Wahrheiten, Traditionen, zu denen der 
junge Mensch sich durchaus nur rezeptiv, nicht aber produktiv ver- 
halten kann, weil sie die Kompetenz seines Urteils und seiner Er- 
fahrung unendlich weit überragen. Der Erzieher soll der Jugend 
gegenüber der Repräsentant und Vermittler dieser undiskutierbaren 
Ordnungen sein. Und es ist von größter Bedeutung für das Ge- 
wissensleben junger Leute, daß sie die Realität einer solchen un- 
bedingten und von ihrem individuellen und kollektiven Gut- 
achten unabhängigen Autorität erfahren. Ohne das Erlebnis 
der Ehrfurcht, der Pietät gegenüber erprobten und geheiligten Tradi- 
tionen, ohne die unbedingte Subordination gegenüber einer objektiven 
Norm entartet das Subjekt und bleibt in seiner individuellen Be- 
schränktheit gefangen. Plato beschwert sich einmal humoristisch 
darüber, daß die demokratische Stimmung so chaotisch in Athen 
herrsche, daß sie alle Rangordnung der Kompetenzen vernichtet habe 
und daß selbst Kühe und Esel auf der Straße einem nicht mehr aus- 
weichen. Und es ist zweifellos, daß wir vor solcher Art von Demo- 
kratisierung auf der Hut sein müssen. Dies kann dadurch geschehen, 
daß wir der Selbstregierung prinzipiell nur solche Fragen unterstellen, 
für welche die Jugend auch wirklich kompetent ist und selbst hier 
überall an der obersten kontrollierenden Instanz des Erziehers fest- 
halten. 

Es ist übrigens sehr interessant, daß gerade der Amerikaner 
Stanley Hall in seinem Werke »Adolescence« zwar hervorgehoben 
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hat, daß die Übung in der Selbstverantwortlichkeit sehr wünschens- 
wert sei — ebenso wichtig aber sei, daß durch alle diese Anregungen 
zum Diskutieren und Selbstgesetzgeben nicht der »gesunde Instinkt 
unreflektierender Loyalität gegenüber der Autorität« geschwächt und 
frühreife kasuistische Vernünftelei an die Stelle gesetzt werde. Da- 
durch würde der Intellekt auf Kosten des Willens entwickelt; die 
impulsive Natur des Knaben aber schreie geradezu nach Drill, Dis- 
ziplin und Autorität. Dies ist gewiß richtig, ganz besonders für das 
eigentliche Knabenalter, und soll uns dazu anregen, die Zöglinge nicht 
zu viel abstimmen und über alles Mögliche diskutieren zu lassen, !) 
sondern die Selbstregierung vor allem zu tatkräftiger Übung in der 
Verantwortlichkeit zu benützen. Mit Abstimmungen bringt man 
auch die Wünsche der Knaben gar nicht in Erfahrung; ihr Wille 
wird erst am Willen des zielbewußten Erziehers geweckt. 

Ein auf reicher Erfahrung und gesunden pädagogischen Grund- 
sätzen ruhendes amerikanisches Buch über »Knaben-Selbstregierung«?) 
betont mit Recht, daß diese neue Methode der Disziplinierung ein- 
gebettet sein müsse in eine sehr ins Einzelne gehende Gesamtpflege 
des jugendlichen Charakters, dann erst trage sie ihre reichsten Früchte 
und sei vor dem Mißbrauch durch ungereinigte Instinkte sicher ge- 
stell. Wer die Selbstregierung einführen will, schützt sich vor Miß- 
lingen aber nicht bloß durch solche Vertiefung seiner Gesamt- 
einwirkung, sondern auch dadurch, daß er ganz allmählich und stufen- 
weise eine Verantwortlichkeit nach der anderen mit den selbstgewählten 
Vertrauensmännern seiner Zöglinge besetzt und die Praxis des selbst- 
tätigen Ordnung-haltens vielleicht auch zuerst vorbereitend im kleinen 
Kreise durch Klubs und Vereine üben läßt, bevor sie auf größere 
Gruppen übertragen wird. 

Natürlich ist es ganz unmöglich, die genaue Grenze zwischen 
Selbstregierung und der Erzieher- Autorität, zwischen Schülerwillen 
und Lehrerwillen abzustecken, ebenso wenig wie man die genaue 
Mittellinie in der Anwendung natürlicher und religiöser Erziehungs- 
mittel bezeichnen kann. 

Den richtigen Takt wird nur der erwerben, der jedes von beiden 
Prinzipien bis auf den Grund durchdacht und in seiner pädagogischen 
Tragweite begriffen hat. Und so wie ein großer christlicher Pädagoge 
sagte, man solle sich so auf den freien Willen verlassen, als ob es 


1) Vergl. hierüber auch das ausgezeichnete Buch von W. Classen, »Zucht 
und Freiheit«e, München 1914; S. 47 ff. u. S. 52: »Das Heerkönigtum des Leiters.« 
?) Boy life and selfgovernment by G. W. Fiske, New-York 1911. 
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keine Gnade gäbe, und so auf die Gnade, als ob es keinen freien 
Willen gäbe — so darf man auch mit Bezug auf unser pädagogisches 
Problem dem Erzieher sagen: Konzentriere dich so auf die Belebung 
der Selbsttätigkeit, als ob es keine Autorität gäbe — konzentriere dich 
so auf die führende Kraft und Würde der Autorität, als ob es keine 
Selbsttätigkeit gäbe. 

Zum Abschluß meiner Darlegungen möchte ich nur noch darauf 
aufmerksam machen, wie sehr die pädagogische Praxis und Theorie 
in bezug auf das Problem »Autorität und Selbstregierung« dazu be- 
stimmt ist, klärend und befruchtend auf die Kunst der Menschen- 
leitung auch in allen Lebensbeziehungen der Erwachsenen zu wirken. 
Alle die prinzipiellen Gesichtspunkte, zu denen uns die praktische 
Arbeit und das Nachdenken auf speziell pädagogischem Gebiete führt, 
gelten ja auch für die großen Konflikte zwischen Autorität und Selbst- 
bestimmung im industriellen Arbeitsverhältnis und im gesamten ge- 
sellschaftlichen Leben. Überall sehen wir die wahre Pädagogik der 
Autoritätsführung noch schwer vernachlässigt, noch nicht genügend 
durchgedacht, und daraus entstehen verhängnisvolle Mißgriffe und 
verlustreiche Stockungen im Zusammenwirken der Kräfte. Mancher 
Fabrikant sagt: »Ich will Herr im eigenen Hause sein« und lehnt 
die Einrichtung eines Arbeiterausschusses oder die Verhandlung mit 
der Arbeiterorganisation ab — er sieht nicht, daß er in einem viel 
tieferen Sinne Herr im eigenen Hause sein würde, wenn er durch 
gewisse konstitutionelle Einrichtungen sein Personal selbsttätig an der 
Sicherung geordneter Zustände mitwirken ließe, statt dasselbe in 
schleichende Rebellion zurückzustoßen. Und was das größere gesell- 
schaftliche Leben betrifft, so ist es ja das chronische Verhängnis 
unserer kommunalen Selbstverwaltungen, daß die Staatsautorität — 
und zwar vielfach gerade in ihren pflichttreuesten Trägern — immer 
noch »Aufsichtsrecht< und Anspruch auf »Subordination« verwechselt; 
die kommunale Selbstverwaltung gilt vielfach noch als »nachgeordnete 
Amtsstelle«, nicht als ein wirklich freiwirkendes und selbstverantwort- 
liches Kraftsystem, das nach eigenen Bedürfnissen und Gesetzen waltet 
und das durch die Staatsbehörde nur in diskreter Weise mit dem 
Gesamtleben in Kontakt gehalten wird. 

Zweifellos wird das prinzipielle Durchdenken des Problems 
» Autorität und Selbstregierung«e in der Schul- und Anstaltspädagogik 
dazu beitragen, die Leitungskunst in unserem gesamten Kulturleben 
zu verfeinern und die Autorität zu ihrem eigenen Besten, zur Steigerung 
ihrer besonderen Funktion, mehr in die Reserve zu drängen, sie von der 
Zersplitterung in das Nebensächliche mehr auf die Hauptsache zu lenken. 
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Für die gesamte Kunst der Menschenleitung gilt heute mehr wie 
je Carlyles Wort, daß es die große Aufgabe unserer Zeit sei, die un- 
vermeidliche Aristokratie mit der ebenso unvermeidlichen Demo- 
kratie zu vereinigen. Man könnte auch sagen: die unvermeidliche 
Autorität mit der ebenso unvermeidlichen Freiheit und Selbstbetätigung. 
Gegenüber den besonderen Anlagen und Lebenserfahrungen der ver- 
wahrlosten Jugend wird die Versöhnung dieser beiden Prinzipien in 
der Anstaltspädagogik von geradezu entscheidender Bedeutung für den 
tieferen Erfolg der Fürsorge-Erziehung werden. Und nicht genug 
kann den Anhängern des Autoritätsprinzips in die Seele gerufen 
werden: Es handelt sich hier keineswegs bloß um Zugeständnisse 
des Autoritätsprinzips an gewisse Ansprüche des modernen Indivi- 
duums und der modernen gesellschaftlichen Entwicklung, sondern 
mindestens ebenso sehr um die Aufgabe, die hohe pädagogische 
Mission der Autorität dadurch zu retten, daß man sie entschlossen 
an die neuen Lebensbedingungen und an den gänzlich veränderten psy- 
chologischen Zustand der modernen Jugend anpaßt. Wem es um wahre 
Autorität und nicht um Schein-Autorität mit heimlicher Anarchie zu 
tun ist, der wird den Vorschlägen zur Einführung der »Selbstregierung« 
in die Disziplinierung der Jugendlichen seine ernsteste und vorurteils- 
loseste Aufmerksamkeit zuwenden. In den kommenden Zeiten der 
Kultur wird dasjenige Staatswesen die höchste Leistungskraft entfalten, 
das die größte Straffheit der Organisation mit dem größten Maße in- 
dividueller Initiative und Verantwortungskraft zu verbinden weiß. 


2. Intelligenzprüfungen an Hilfsschulkindern nach der 
Methode von Binet-Simon. 
Von Dr. Ernst Bloch, Nervenarzt in Kattowitz. 
(Schluß.) 

1. Aufzählen, Beschreiben usw. von Bildern. 

Wie bei der Prüfung normaler Kinder, hat auch der Bildertest bei 
der Prüfung Schwachsinniger sich als ein gutes Hilfsmittel erwiesen, 

Beim Aufzählen und Beschreiben der Einzelheiten des Bildes leisteten 
sämtliche Kinder durchaus Genügendes. wenn man auch, um die Aufmerk- 
samkeit zu fesseln, bedeutend mehr zureden mußte als bei den Normalen. 
Auch Chotzens Beobachtung (l. c. S. 430) können wir durchaus be- 
stätigen, daß Zwischenfragen das Resultat nicht beeinträchtigen (wie bei 
einigen Normalen, s. u.), sondern daß die Kinder grade dadurch erst ver- 
anlaßt werden, alles, was sie wissen, auszusprechen. Dagegen, worauf es 
bei diesem Test ja gerade ankommt, haben die richtige Erklärung der 
Bilder (der Junge, der sitzt, hat die Scheibe zerschlagen, der Mann reißt das 
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Kaffeegeschirr vom Tische, der Herr hat den Jungen umgerissen, weil er 
zu den Frauen heraufgrüßt) nur 19 unserer Versuchspersonen gefunden. 
Die richtige Erklärung fing mit 9,5 Jahren überhaupt erst an und zeigte 
erst mit 12 Jahren eine Zunahme; es wurde, grade wie bei den Normalen, 
im Intelligenzalter (I.-A.) 7 zuerst richtig erklärt. 

Die Beschreibung der Bilder kam in sämtlichen Fällen erst auf 
wiederholtes Drängen und Fragen: eine sofortige richtige Erklärung, 
ohne jede Provokation, etwa vom Lebensalter (L.-A.) 9 an, dürfte wohl 
entschieden gegen Schwachsinn zu erwarten sein. 

Die Erklärung der Einzelheiten dagegen auf Provokation hielt sich 
durchweg auf der Stufe des Intelligenzalters 7, wobei zu bemerken war, 
daß auf Bild III nach der Frage: Warum liegt der Junge auf der Erde? 
sehr häufig geantwortet wurde, er sei tot, krank, betrunken usw. nach den 
persönlichen Erfahrungen der Kinder. 

2. Zahlen nachsprechen. 

Wie schon unsere Normalen, so zeigten auch die Schwachsinnigen 
einen bedeutenden Rückstand gegen die Breslauer Kinder. Was von den 
7jährigen verlangt wird, wurde von andern normalen Versuchspersonen, 
allenfalls noch ebenso geleistet wie von den Breslauern (Nachsprechen von 
5 Zahlen 69°%,, Bobertag!) 70%/,). Das Nachsprechen von mehr Zahlen 
jedoch blieb bedeutend hinter Bobertags Resultaten zurück. 

Von den Schwachsinnigen haben überhaupt nur 3 das Nachsprechen 
von 5 Zahlen geleistet, und zwar 2 mit 12 Jahren (Intelligenzalter 8 
und 9) und eine mit 14 Jahren. 420/, brachten es nur auf 4 Zahlen, 
während die übrigen es nur auf 2 und 3 Zahlen brachten. 

3. Erkennen und Umgehen mit Geldmünzen. 

Dieser Test ist ein ganz vorzügliches Prüfungsmittel bei Schwach- 
sinn. Das Abzählen von 13 Pfennigen, was normalerweise schon mit 
spätestens 7 Jahren geschieht, bringen Schwachsinnige erst mit 8,5 Jahren 
zur Hälfte fertig. Das Zusammenzählen von 9 Pfennigen, was auf 
derselben Altersstufe wie der vorige Test geleistet wird, kam überhaupt 
erst mit dem Lebensalter 9; über 50%, konnten es erst mit 13 Jahren. 

Die Kenntnis der Münzen bis 1 Mark, die bei uns normalerweise auf 
der untersten Stufe verbreitet ist, kam erst mit 9,5 Jahren; die richtige 
Lösung war erst mit 11 Jahren zu verzeichnen. 

Die Münzkenntnisse über 1 Mark, die Binet mit 9 Jahren (1911) 
ansetzt — nach unseren Erfahrungen müßte ebenfalls die Altersstufe 7 
dafür angesetzt werden — kam zwar ebenfalls mit 9,5 Jahren, wurde 
aber zu 50°/, erst gelöst mit 13 Jahren. 

Am deutlichsten zeigt sich der kindliche Schwachsinn beim Heraus- 
geben auf eine größere Geldmünze, beim sogenannten Kaufmannsspiel: Es 
kamen zwar die ersten Lösungen schon mit 8 Jahren, aber nur 19°/, von 
unseren 71 Kindern haben überhaupt die Aufgabe gelöst, wenn auch natür- 
lich nicht so prompt wie die Normalen. 

Es handelte sich um das Herausgeben von 80 Pfennigen auf 1 Mark. 





1) Bobertag, Zeitschrift für angewandte Psychologie, Bd. V, 1911. 
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Aber dies allein machte den Kindern nicht solche Mühe, das Abzählen 
von 80 Pfennigen aus ihrer Kasse, sondern die Einsicht ermangelte den 
meisten, worauf es bei diesem Test hauptsächlich ankam; nämlich erstens, 
daß man eine gekaufte Ware bezahlen muß, und zweitens, wenn man ein 
größeres Geldstück bekommt, man auf dieses herausgeben muß. Die meisten 
Kinder hörten nämlich sehr interessiert unserer Auseinandersetzung zu, 
nahmen auch die ihnen gereichte Mark in Empfang, dachten aber gar 
nicht daran, aus ihrer Kasse etwas herauszusuchen; wieder andere, denen 
die zwanzig im Gedächtnis haften geblieben war, gaben, ohne sich lange 
zu besinnen, 20 Pfennig wieder; diejenigen, die sich in der Herausgabe 
irrtten und entweder zu viel oder zu wenig wiedergaben, waren weitaus 
in der Minderzahl; einige wenige gaben auch das ganze Geldstück ein- 
fach wieder. 

Dieses Verhalten mit Geld ist deswegen besonders wichtig, weil daran 
von den Anverwandten, von denen das Kind schon frühzeitig zum Ein- 
kaufen geschickt wird, am frühesten von diesen der eventuelle Schwach- 
sinn des Kindes erkannt wird. 

Sehr gut ist auch der Test mit den 5 Gewichten: Kästchen von 
gleichem Aussehen, aber von verschiedenem Gewicht (von 5—12 g) 
müssen dem Gewichte nach geordnet werden. Binet verlangt es von 
den 10jährigen, nach Bobertags (und meiner Ansicht) kann es wohl 
schon mit 9 Jahren verlangt werden. 

Die Schwachsinnigen spielten mit dem Kästchen, bauten sie über- 
einander auf, oder ordneten sie ganz wahllos in einer Reihe. Die erzielten 
Resultate sind folgende: 

2 Gewichte ordnen (leicht und schwer) 40 °% 
3 Gewichte ordnen 25 „ 
4 Gewichte ordnen 11, 
5 Gewichte ordnen 5; 

Es wurde mit 11 Jahren das erstemal gemacht, gelöst wurde der 
Test überhaupt nur von 5 Kindern. 

Ich möchte mich der von Bobertags (l. c.) geäußerten Ansicht an- 
schließen: ein Kind von 8 oder 9 Jahren, das die Gewichte der Schwere 
nach richtig ordnet und hinstellt, ist unter allen Umständen nicht schwach- 
sinnig. (Aber der Satz hat nicht umgekehrt Geltung.) 

Die Kinder wurden, wie die Normalen, nachher zur Kritik ihrer 
Leistungen aufgefordert: sie sagten entweder ja oder schwiegen, während 
ein normales Kind, selbst wenn es die Aufgabe nicht gelöst hat, doch 
immerhin soviel Kritik besitzt, die Unzulänglichkeit seiner Leistung wenigstens 
zum großen Teil einzusehen. 

Meiner Ansicht nach besteht dieser Test »Ordnen von 3, 4 usw. 
Gewichten« eigentlich aus zwei ganz verschiedenen Tests; aufgefallen ist 
es mir schon bei der Prüfung der Normalen, noch mehr bestärkt wurde 
ich bei der Prüfung Schwachsinniger. Es wurden die Gewichte nämlich 
nicht immer der Schwere nach hingestellt, sondern so, daß man immer 
erst den Eindruck hatte, als wäre das Kind mit seiner Aufgabe nicht fertig 
geworden; aber auf die Frage: welches ist nun das schwerste, das weniger 
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schwere, das leichteste usw., wurden die Gewichte in der Mehrzahl der 
Fälle ganz richtig bezeichnet. Erst als den Kindern noch einmal bedeutet 
wurde, sie möchten die Gewichte nun richtig hinstellen, geschah es, aber 
nicht immer. 

Die beiden Forderungen, die hier in einem einzigen Test zusammen- 
gefaßt sind, wären demnach also 1. die Gewichte ihrer Schwere nach 
richtig zu unterscheiden, und 2. sie ihrer Schwere nach hinzustellen. 
Zwei folgt natürlicherweise aus eins. 

Der Test ist zugleich ein Beweis dafür, daß hinter den B.schen Tests 
doch mehr steckt, als man mit positivem oder negativem Vorzeichen aus- 
drücken kann. 

4. Wiederholenlassen einer erzählten (vorgelesenen) Ge- 
schichte, 

Wie bereits erwähnt, ist dieser Test für die Prüfung des Schwach- 
sinns notwendig, auch Chotzen (l.c. S. 433) ist derselben Ansicht. Die 
Geschichte von dem Werkarbeiter, welche von den 8jährigen Normalen 
anstandslos, mit Wiedergabe sämtlicher Einzelheiten nacherzählt wurde, 
war natürlich bei unsern Versuchspersonen gar nicht zu gebrauchen, ein- 
mal wegen der Länge der Geschichte (es wird gegen Schluß der Geschichte 
einfach nicht mehr aufgepaßt; es ist nicht möglich, die Aufmerksamkeit 
Schwachsinniger so lange zu fixieren) und zweitens wegen der etwas (ab- 
sichtlich?) ineinander geschachtelten Ausdrucksweise: es gehört schon eine 
wirklich ganz normale Auffassungsfähigkeit dazu, der Geschichte von Anfang 
bis zu Ende zu folgen. 

In den Fällen, wo wir die Geschichte zu erzählen versuchten — 
das Lesen war natürlich aus dem Grunde völlig ausgeschlossen, weil die 
Kinder nicht lesen konnten — war das Resultat negativ; ein 14jähriger 
Knabe (es ist derselbe, welcher den Test: In 3 Minuten 60 Worte nennen, 
gelöst hat) dem die Geschichte vorerzählt wurde, erzählte eine wilde 
Ränbergeschichte wieder, die mit der erzählten überhaupt in keinem Zu- 
sammenhang stand. 

Wir haben folgende kleine Geschichte verwendet, die wir für das 
höhere Alter mit Einzelheiten ausschmückten: 

Der kleine Paul hatte von seiner Mutter einen neuen Anzug bekommen; 
eines Tages wurde er ausgeschickt, um Essig zu holen. Da fiel er hin und 
zerbrach die Flasche und beschmutzte seinen neuen Anzug; da ging er 
nach Hause zur Mutter und weinte sehr. 

Die Geschichte enthält 15 Erinnerungen (die Geschichte vom Werk- 
arbeiter enthält 25) und zeigte sich der Denkweise unserer Versuchspersonen 
angemessen; bis 2 Erinnerungen brachten 9 °/, (Anfang mit 91/, Jahren; 
normal 6 Jahre), darüber 44 °/,. 

5. Mund usw. zeigen, Gegenstände benennen und die Angabe 
des Familiennamens wurde auch in dem Alter, in dem es für Normale 
verlangt wird, richtig gelöst. 

6. Drei gleichzeitig erteilte Anfträge wurden vom 8. Lebens- 
jahre an von der Hälfte der Versuchspersonen ausgeführt, vom 11. Jahre 
an von allen. 
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Dasselbe Resultat wurde erzielt bei Fragen nach Alter und Ge- 
schlecht. 

Ich will hier über die Ergebnisse von ein paar Fragen gleich berichten, 
die ich schon oben gestreift habe. Wir baben unsere Versuchspersonen 
zuerst nach Vor- und Zunamen gefragt, eine Frage, die jedesmal prompt 
beantwortet wurde, ebenso lautete die Frage nach dem Stande des Vaters 
regelmäßig richtig. 

Das mag daher kommen, weil diese 3 Dinge dem Kinde »eingebläut« 
werden, damit sie, z. B. wenn sie sich verlaufen usw., jedesmal sofort 
Auskunft geben können. 

Dann kam die Frage nach dem Geburtstag: den wußten genau nur 
6 von 71 Kindern, und zwar verteilten sich diese auf alle Lebensalter. 
Dann wurde regelmäßig gefragt nach den Geschwistern, welche Frage aber 
nach einigen vergeblichen Versuchen dahin formuliert ‚wurde, daß gefragt 
wurde: Wieviel seid ihr denn zu Haus, wieviel Jungens und wieviel 
Mädchens? Der Begriff »Geschwister« schien unsern Schwachsinnigen 
fremd zu sein. Es wurden nun Differenzen bis zur Zahl 1 nicht gerechnet, 
weil viele Kinder die Gewohnheit zu haben scheinen, sich selbst mit- 
zuzählen. Von den Kindern nun, die die Anzahl der Geschwister über 
die Zahl 2 hinaus falsch angaben, waren von 71 Kindern 18, also beinahe 
ein Viertel, und zwar verteilten sich dieselben ebenfalls auf alle Altersklassen. 

Also ist die Frage nach Geburtstag und Geschwistern, so natürlich 
bei Normalen ihre Antwort bei 6jährigen ist, bei Schwachsinnigen ein 
besonderer Test. 

7. Bei dem Test Erklären von konkreten Begriffen durch 
Zweckangaben mußte anders gefragt werden als bei den Normalen: 
wenn man bei diesen nämlich fragt: Was macht man mit einer Gabel, 
einem Stuhl usw., so verschiebt man den ganzen Test, der im höheren 
Alter auf eine Beschreibung des Gegenstandes hinausläuft. (Siehe Bloch 
und Bobertag ll. cc.) Auf die Frage: Was ist ein Stuhl? wußte von 
unseren Versuchspersonen niemand zu antwerten, erst als die Frage dahin 
modifiziert wurde: Wozu gebraucht man einen Stuhl? kam eine Antwort. 

Etwa bis zum 11. Jahre wurde der Test von der Hälfte, dann von 
allen Versuchspersonen gewußt. Bei manchen Kindern war bei diesem 
Test ein gewisses Beharrungsvermögen (Perseveration) zu konstatieren, 
welches mir gerade für Schwachsinnige nicht unwichtig zu sein scheint. 
Die Frage: Wozu gebraucht man eine Gabel? erfolgte in den allermeisten 
Fällen prompt die Antwort: Zum Essen. Dann lautete die weitere Frage: 
Wozu braucht man einen Stuhl? Worauf in etwa einem Drittel der Fälle 
geantwortet wurde: Zum Essen. Erst als die Frage noch einmal und in 
etwas erhöhtem Tone an die Kinder gerichtet wurde, geschah die richtige 
Antwort. Dieses langsame Sichlosreißenkönnen ist wohl für Schwachsinn 
charakteristisch. 

Auch ich kann es bestätigen (Bobertag, Chotzen Il. cc.), daß die 
Oberbegriffe für Pferd, Puppe, Rose viel früher kommen als die Ober- 
begriffe für Gabel und Stuhl; deshalb war es auch ganz unmöglich, eine 
Trennung der Antworten in Zweckbegriffe und Oberbegriffe durchzuführen. 
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Beschrieben (normal für 9jährige) hat niemand den Gegenstand, ob- 
wohl die Frage nachher den Kindern so bequem wie möglich gestellt 
wurde: Nun sag mir mal, wie sieht denn ein Stuhl aus? Von dem Um- 
fang der Vorstellung bei Schwachsinnigen bekommt man durch diesen 
Test ein sehr rasches und schönes Bild. 


8. Das Abzeichnen eines Quadrates und eines Rhombus wurde 
von sämtlichen Versuchspersonen mit Ausnahme von 13 gelöst; jedoch 
blieben die Antwort auf die regelmäßig nachher gestellte Frage: Warum 
ist denn das hier (Rhombus) anders als das hier (Quadrat), alle schuldig, 
selbst die vom Intelligenzalter.10: also nur eingedrillt, ohne Verstehen des 
Grundes. 

9. Das Abschreiben geschriebener Worte (auf der untersten 
Stufe wurden einfache Sätze, und zwar gemäß dem Lehrplan der Hilfs- 
schule nur einsilbige Wörter vorgeschrieben [Er war bei mir], auf der 
höheren: Der kleine Paul) wurde von allen Versuchspersonen geleistet. 
Aber alle Kinder, auch die vom Intelligenzalter 10, schrieben buchstaben- 
weise ab: ein guter Beweis für die schlechte Merkfähigkeit Schwach- 
sinniger. 

10. Das Diktatschreiben zeigte die Mängel der Merkfähigkeit noch 
deutlicher, welches nur von 12 Versuchspersonen orthographisch richtig 
geleistet wurde. Es wurde aufgegeben: Die Sonne scheint, und die meisten 
Kinder reproduzierten die beiden ersten Worte richtig, wenn auch hier und 
da ein oder der andere Buchstabe fortgelassen wurde, jedoch alle wiederum 
mit Ausnahme der 12 machten bei dem letzten Worte Fehler, indem sie 
einen, am häufigsten aber zwei Buchstaben fortließen. 

Einen einfachen Satz nach Diktat richtig zu schreiben, sind normale 
Kinder in der zweiten Hälfte des ersten Schuljahres imstande. 


11. Das Aufsagen der Wochentage und Monate und die An- 
gabe des Tagesdatums. 

Das Aufsagen der Wochentage wurde von unsern Normalen ausnahmslos 
mit 8, die beiden anderen Tests ebenso ausnahmslos mit 9 Jahren geleistet. 
Man sollte nun meinen, daß dies bei Schwachsinnigen annähernd ebenso wäre, 
denn einmal wird die Angabe des Tagesdatums schon in Klasse V täglich ein- 
geübt (welche Übung jedoch nur Zweck hat, wenn vorher die Wochentage 
und Monate bekannt sind) und zweitens sollte man meinen, daß die beiden 
ersten Tests, die Wochentage und Monate feste Reihen sind, welche doch 
erfahrungsgemäß dem Gedächtnis besser haften sollen. +) 

Dies ist jedoch nicht so, denn das Aufsagen der Wochentage kam 
überhaupt erst mit dem Intelligenzalter 7, zeigte mit 12 Jahren eine kleine 
Zunahme, gelöst wurde es überhaupt nur von 19 Versuchspersonen (26 °/,). 

Noch weiter zurück waren die andern beiden Tests: Es kam ganz 
vereinzelt im Intelligenzalter 7t/,, aber nur 7 °/, konnten es. 


1) Daß die Aufzählung der Wochentage und Monate eigentlich streng genommen 
keine Intelligenzleistung darstellen, wurde schon in der Arbeit über Normale 
auseinandergesetzt (s. S. 400). 
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12. Die vier Farben rot, gelb, grün und blau kannten bis zum 
9. Jahr die Hälfte, bis zum 10. Jahr ?/,, von da ab alle Kinder. Von 
den normalen Versuchspersonen wußten mit 7 Jahren die Kinder sämtlich 
mit den Farben bescheid, während Bobertag nur 57°/, hat. Unsere 
Ergebnisse sind mit denen Chotzens (S. 432) identisch; einen beson- 
deren Unterschied zwischen Knaben und Mädchen waren wir nicht in der 
Lage festzustellen. 

13. Lücken in Figuren erkennen, was normale Kinder schon 
mit 7 Jahren leisten, kam erst mit 8!/, Jahren und wurde erst mit 
121/, Jahren richtig gelöst. Nur erschien es viel häufiger vorzukommen, 
daß die Kinder, wie auch ein Teil der Normalen, auf die Frage: Was ist 
denn nicht da an dem Gesicht? sagten: der Hals, oder der Bauch. Die 
Frage: Was fehlt hier, verstanden die Kinder ohne Ausnahme nicht. 

14. Vergleichen zweier Gegenstände aus dem Gedächtnis 
(Knochen — Fleisch, Fliege — Schmetterling, Holz — Glas) stellt eine 
vorzügliche Intelligenzfrage dar, denn nur 15°/, unserer Kinder konnten 
die Unterschiede klar ausdrücken; es kam mit dem Intelligenzalter 7. 
Meist wurde auf die Frage: Ist das dasselbe? mit ja geantwortet; in einigen 
Fällen kamen die Kinder gar nicht zum Vergleichen, sondern sagten nur, 
Knochen kann man nicht essen, der Schmetterling ist weiß, durch das 
Glas kann man hindurchsehen. Wir hatten bei den meisten doch den 
Eindruck, als ob der Unterschied zwar recht gut bekannt wäre, die Kinder 
konnten es nur nicht recht ausdrücken. 

15. Von 20 an rückwärts zählen kam erst mit 10 Jahren 
(normalerweise mit 8 Jahren, in nicht wenigen Fällen schon früher), blieb 
aber immer unter 50 °/, unserer Versuchspersonen. 

16. Das Vergleichen zweier Linien wurde von fast allen Kindern, 
denen bis zum Intelligenzalter 7 der Test vorgelegt wurde, gelöst. 

17. Das Geduldspiel, das von sämtlichen Kindern verlangt wurde, 
kam mit 10 Jahren und stieg vom 12. Jahre an auf die Hälfte. 

18. Vor- und Nachmittag unterscheiden. Normalerweise wird 
es von 6jährigen verlangt, und es kam bei unsern Kindern auch in diesem 
Intelligenzalter; es konnte aber erst mit dem Lebensalter 12 als gelöst 
gelten. Dieser Test bietet alle Nachteile eines Alternativtests, denn alle 
Kinder haben trotz richtiger Lösung auf die folgende Frage, woran es das 
denn merke, einfach versagt, obwohl die Prüfungen unmittelbar im An- 
schluß an den Vormittagsunterricht stattfand, also die Frage des noch nicht 
eingenommenen Mittagessens eine bedeutende Rolle spielen sollte. 

19. Ästhetische Unterscheidungen wurden von sämtlichen 
Kindern richtig getroffen. Ein wesentlicher Unterschied zeigte sich aber 
in der Art und Weise der Beantwortung der Frage: es wurde fast regel- 
mäßig auf das eine Gesicht hingezeigt (nachdem die Frage an die Kinder 
gerichtet war, welches ist hübsch und welches ist häßlich) und dazu ge- 
sagt: Das. Erst als die Frage nun so gestellt wurde: Wie ist das Ge- 
sicht, kam fast ausnahmslos die richtige Antwort. 

Bei normalen Kindern wurde fast nie in solcher Weise geantwortet, 
sondern sofort mit einem ganzen Satz; es ist dieses Verhalten des Kindes 
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Normale Tests (B.-S. 1908) 
Lebensalter unter 5 

Bilder (Aufzählen) 

Mund zeigen 

Gegenstände benennen 

Geschlecht 

Familienname 

2 Zahlen 

3 Zahlen 


Lebensalter 5 


4 Pf. abzählen 
2 Gewichte 
10 Silben 
Geduldspiel 


Lebensalter 6 


Alter 

Zweckangabe 

3 Aufträge 

16 Silben 
Ästhetischer Vergleich 
Vor- und Nachmittag 


Tabelle VI. 
Eintritt der Tests 


Lösung von 50°/, u. darüber 


Intelligenzalter unter 5 


Bilder (Aufzählen) 
Mund zeigen 
Gegenstände benennen 
Geschlecht 


Bilder (Aufzählen) 
Mund zeigen 
Gegenstände benennen 
Geschlecht 


Familienname Familienname 
2 Zahlen 
3 Zahlen 
4 Zahlen 
Quadrat Quadrat 
Alter Alter 
4 Pf. abzählen 
Zweckangabe 
Farben 
3 Aufträge 
Intelligenzalter 5 
Zweckangabe 
4 Pf. abzählen 
2 Gewichte 2 Gewichte 
10 Silben 
13 Pf. abzählen 
Rhombus Rhombus 
Farben 
Intelligenzalter 6 
3 Aufträge 
16 Silben 16 Silben 


Ästhetischer Vergleich 
Vor- und Nachmittag 

3 Gewichte 

Geduldspiel 

9 Pf. zusammenzählen 
22 Silben 
Münzenkenntnis bis 1 M. 
Abschreiben 

Zahl der Finger 

2 Erinnerungen 


Von 20 an rückwärts zählen Von 20 an rückwärts zählen 


Vergleichen zweier Gegen- 
stände 


Ästhetischer Vergleich 


Abschreiben 
Zahl der Finger 
2 Erinnerungen 





Bloch: Intelligenzprüfungen an Hilfsschulkindern usw. 


413 





Normale Tests (B.-S. 1908) 
Lebensalter 7 


Lücken 

13 Pf. abzählen 
Münzenkenntnis bis 1 M. 
Abschreiben 

Zahl der Finger 


Lebensalter 8 
Bilder (richtig) 
22 Silben 
9 Pf. zusammenzählen 


Diktat 

Vergleichen zweier Gegen- 
stände 

2 Erinnerungen 

Farben 


Lebensalter 9 


Kaufmann spielen 
Datum 

5 Gewichte 
Wochentage 


Lebensalter 10 
Münzenkenntnis über 1 M. 
Monate 
Leichte Intelligenzfragen 
Schwere A 


Eintritt der Tests Lösung von 50°/, u. darüber 


Intelligenzalter 7 
Vor- und Nachmittag 
Geduldspiel 
Lücken 
13 Pf. abzählen 
Münzenkenntnis bis 1 M. 


Münzenkenntnis über 1 M. 
Wochentage 
4 Gewichte 
Bilder (richtige Erklärung) 


Intelligenzalter 8 
Bilder (richtig) 


22 Silben 
9 Pf. zusammenzählen 
Wochentage 
4 Gewichte 
Diktat 
Vergleichen zweier Gegen- 
stände 
Datum 
Monate 
Kaufmann spielen 
5 Gewichte 
5 Zahlen 


Intelligenzalter 9 


Diktat 
Kaufmann spielen 


Leichte Intelligenzfragen Leichte Intelligenzfragen 
In 3 Min. 80 Worte nennen Münzenkenntnis über 1 M. 


Intelligenzalter 10 





Monate 


(Frage 1) Schwere Intelligenzfragen 


Datum 
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wohl wieder ein Beweis dafür, daß es bei den Binet-Simonschen Tests 
nicht nur auf ein bloßes positives oder negatives Vorzeichen ankommt. 

20. Von den Verstandesfragen kamen die leichten erst mit 9 Jahren, 
von 121/, Jahren ab wurden sie von allen gelöst. Normal sollen Kinder 
von 8 Jahren mit den leichten Fragen Bescheid wissen. 

Dagegen war von den schweren Verstandesfragen nur die erste: 
Was wirst Du tun, wenn Du von einem Freund (Freundin) aus Versehen 
geschlagen worden bist? zu brauchen, und auch diese nur mit folgender 
Änderung: Was wirst Du tun, wenn Du in die Bank hinein gehst, und 
es stößt Dich jemand, der nicht dafür kann? 

Der Begriff, aus Versehen, war den Kindern fremd. Aber auch mit 
dieser Modifikation konnten nur 6 Kinder vom Intelligenzalter 9 und 10 
die Frage beantworten. 

21. In 3 Minuten 60 Worte zu finden, ist nur einem 14jährigen 
Knaben gelungen. Die übrigen, 8 an der Zahl, denen dieser Test vor- 
gelegt wurde, brachten es nur bis höchstens 25 Worte; Wiederholungen 
ein und desselben Wortes war sehr häufig. 

Die übrigen Tests: Drei Worte zu einem Satz verbinden, Kritik ab- 
surder Behauptungen, Definition von Mitleid, Neid und Gerechtigkeit, 
durcheinander gewürfelte Worte zu einem Satz ordnen, Ergänzen von 
Lücken in einem Text, sieben Zahlen wiederholen, Nachsprechenlassen 
von 26 Silben und drei Reime wurden unsern Versuchspersonen nicht 
vorgelegt. 

Die folgende Tabelle (VII) soll nun folgendes zeigen: In der ersten 
Reihe sind die Tests für die Normalen nach Binet-Simon 1908 auf- 
geführt, die zweite Reihe zeigt den Eintritt der richtigen Lösungen ohne 
Rücksicht auf die Zahl der Versuchspersonen, welche den Test gelöst 
hatten, und die dritte Reihe zeigt endlich, in welchem Intelligenzalter die 
richtigen Lösungen zu 50?°/ und darüber zustande gekommen waren. 

(Siehe Tabelle VII S. 412 u. 413.) 

Diese Tabelle ist eigentlich weiter nichts als ein Beweis für die 
Methode Binet-Simon, denn Reihe 1 und 2 sind, abgesehen von den 
eingangs dieses Aufsatzes behandelten Ausnahmen, fast genau überein- 
stimmend, d. h. die Tests werden sowohl von den normalen Kindern wie 
den Schwachsinnigen auf genau derselben Intelligenzstufe gelöst. 

Ganz anders aber sieht die Sache aus, wenn man das Lebensalter 
der betreffenden Versuchspersonen hinzunimmt. 

Es wurde für die einzelnen Intelligenzulter das Lebensalter im Durch- 
schnitt ausgerechnet, und dann kommt man zu folgender Tabelle (VII): 
(Siehe Tabelle VIII auf nebenstehender Seite.) 

In Worten ausgedrückt zeigen die vier letzten Tabellen folgendes: 
Die Methode von Binet-Simon läßt erkennen, was man 
allerdings durch frühere Methoden auch schon weiß, aber nicht so schnell 
und sicher erkannt hat, daß die geistige Entwicklung beim 
Schwachsinn um 2—4 Jahre verzögert ist und auf einer 
viel früheren Stufe stehen bleibt als die normale Ent- 
wicklung. 
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Tabelle VII. 
Intelligenzalter Lebensalter 
5 101) 
6 9,8 
7 11,5 
8 12 
9 13 


Die Methode gibt ferner in vorzüglicher Weise darüber Auskunft, 
worin normale Kinder die schwachsinnigen übertreffen: Im Um- 
gehen mit Geld, in der Wiedergabe von Gehörtem, im Erkennen des 
Zwecks einer Sache, im unterschiedlichen Vergleichen von konkreten und 
abstrakten Dingen, und endlich in Fragen, welche den Verkehr mit ihrer 
Umgebung betreffen. 

Letzteres sind vorwiegend die Tests, welche eine besonders starke 
Verzögerung erfahren; diese Verzögerung gleicht sich aber etwas aus 
dadurch, daß die Tests von älteren Kindern zahlreicher gelöst werden 
als von jüngeren Kindern, 

Bei Kindern von 8 und 9 Jahren kann ein Defekt von einem Jahre, 
bei 10—12jährigen ein solcher von zwei Jahren vorkommen, ohne daß. 
Schwachsinn vorzuliegen braucht; aber sobald der Intelligenzrückstand 
mehr wie 1 bezw. 3 Jahre bei älteren Kindern vorliegt, ist sicher 
Schwachsinn vorhanden. 

Man teilt seit langer Zeit die Schwachsinnigen in drei große Gruppen, 
zwischen denen sich natürlich zahlreiche fließende Übergänge befinden, in 
Idioten, Imbezille und Debile. Binets?) Meinung hat nun 
vollständige Bestätigung gefunden, daß Idioten nicht über das Intelligenz- 
alter der Dreijährigen, Imbezille nicht über ein solches der Sieben- 
jährigen, und Debile nicht über die Intelligenz von Zehnjährigen hinaus- 
kommen. 

Eine Beziehung der Intelligenz zu der Rangordnung, d. h. zu den 
Schulleistungen ließ sich bei den Hilfsschulkindern nicht feststellen, 
da die Kinder nicht nach den Leistungen gesetzt werden, auch keine 
Gesamtzensur erhalten, sondern die Gegenstände wie Schreiben, Lesen, 
Rechnen usw. einzeln zensiert werden. 

Anders verhielt es sich mit der Schätzung der Intelligenz durch 
den Lehrer. 

Über den Wert der Intelligenzschätzung durch den Lehrer ist hier 
nicht der Ort, darüber zu sprechen. Stern (l. c.) gibt genauere Vor- 
schriften, wie dieselbe zu geschehen hat; hier sei nur darauf hingewiesen, 


1) Daß das Durchschnittslebensalter für das Intelligenzalter 5—10 Jahre beträgt, 
kommt daher, daß bei diesem Intelligenzalter die 6 Bildungsunfähigen mitgerechnet 
werden mußten, die mit ihrem höheren Lebensalter den Durchschnitt natürlich 
heraufgeschraubt haben. 

?) Binet, Die neuen Gedanken über das Schulkind, deutsch von Anschütz 
und Ruttmann. Leipzig 1912. 
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daß die Intelligenzschätzung doch immerhin über breitere Unterlagen 
verfügt als die Intelligenzprüfung und zwar dadurch, daß der Lehrer 
den Schüler — besonders bei den Hilfsschulkindern, da ihre Anzahl ja 
viel geringer ist als die der Normalen — viele Monate bei seinen Ant- 
worten, seinen Fortschritten, im Verkehr mit andern Kindern, beim Spiel, 
Ausflügen usw. beobachten kann.!) 

Der Lehrer ist also vor allen imstande, sich ein Urteil zu bilden 
über die Intelligenz seiner Schüler. Voraussetzung ist natürlich, daß er 
sich klar ist, auf welche Tatsachen er die Intelligenzschätzung gründen 
muß, d.h. sich bewußt ist, was die Intelligenz eigentlich ist und daß sie 
nicht immer auf guten oder schlechten Schulleistungen beruht. 

Auf der andern Seite aber stehen der Intelligenzschätzung die in 
langjähriger Erfahrung erprobten Tests der Psychologen gegenüber; Binet 
und Simon haben z. B. 10 Jahre gebraucht, ehe sie mit ihren Tests an 
die Öffentlichkeit traten. 

Der Wert oder der Unwert der Intelligenzschätzung gegenüber den 
Tests wird sich wohl die Wage halten; jedenfalls leistete die Schätzung 
der Intelligenz bei der Kontrolle der Tests ganz wesentliche Dienste. Ich 
ließ mir von jedem Kind das betreffende geschätzte Intelligenzalter sagen, 
und es stimmte bis auf wenige Ausnahmen ganz genau, so genau wie es 
bei schwachsinnigen Kindern eben überhaupt stimmen kann, denn wie 
schon oben genauer ausgeführt, selbst eine so genaue Intelligenzprüfung 
nach einzelnen Tests wie die Binet-Simonsche leidet bei Schwach- 
sinnigen an der mehr oder weniger großen Subjektivität des 
Prüfenden. 

Zum Schluß noch‘ einige Bemerkungen über die Art und Weise der 
Prüfungen an Schwachsinnigen. Es wurde genau so begonnen wie bei 
den Normalen, erst wurde nach Namen, Alter, Geburtstag, Stand des 
Vaters und Zahl der Geschwister gefragt (s. o.). Dann wurden die Bilder 
vorgelegt und aus den Kindern durch Fragen dazu alles herausgeholt, was 
herauszuholen war, dann wurde nach Mund, Ohr usw. gefragt, und dann 
kamen die übrigen Tests nach Binet-Simon 1908 an die Reihe. 

Es mußten nun an alle Versuchspersonen sämtliche Fragen, also 
die Tests vom 3.—11. Jahr gerichtet werden aus dem eingangs (vergl. 
Tabelle 11) näher erörterten Grunde. Daß darum die Versuchsreihe für 
jedes Kind sich über einen längeren Zeitraum erstrecken mußte, dürfte 
wohl einleuchten. 

Wie auch schon kurz gestreift wurde, besteht der Vorzug der Binet- 
Simonschen Tests nicht allein darin, daß sie gelöst werden, sondern 
unseren Erfahrungen nach auch noch darin, wie sie gelöst werden. Als 
bestes Beispiel möchte ich das Ordnen der Kästchen, einer der besten 
Tests, wegen der Ausschaltung alles Sprachlichen, heranziehen. 

Wenn ein Kind, wenn ihm gesagt wird, eins der Kästchen sei 

1) Wie weit dieses Eindringen in die kindliche Seele geht, wird aus folgender 
kleinen Tatsache deutlich: In der Hilfsschule der Stadt Kattowitz wird von ca. 
150 Kindern die Mehrzahl der Kinder mit dem Vornamen gerufen. 
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schwerer, eins leichter, zur Antwort gibt, ohne die Kästchen abzuwiegen, 
das sei leichter und dieses sei schwerer, so braucht diese Äußerung des 
Kindes durchaus noch nicht seinen Grund zu haben darin, daß es noch 
nicht imstande ist, den betreffenden Test zu lösen, sondern — zuweilen 
— nur darin begründet sein, daß es eben die Aufgabe noch nicht 
verstanden hat (worin ja allerdings in dem langsamen Verstehen auch ein 
gewisser Schwachsinn liegt); man darf es sich dann nicht verdrießen 
lassen, es dem Kinde noch zwei- und dreimal zu erklären. Ich gebe zu, 
daß die Geduld manchmal auf eine etwas harte Probe gestellt wird, aber 
der Erfolg belohnt: wir hätten doch grade mit diesem Test nicht so, 
verhältnismäßig natürlich, hohe Zahlen erreicht, wenn wir mit der Aus- 
einandersetzung früher nachgelassen hätten. 

Ähnlich ging es uns mit dem Geduldspiel: wurden die beiden Dreiecke, 
aus denen das Viereck zusammengesetzt werden soll, nicht umgedreht, 
haben den Test mehr Kinder gelöst, als wenn ein Dreieck umgedreht 
wurde: grade bei diesem Test dauerte es sehr lange, ehe er gelöst wurde. 

Auch bei den Verstandesfragen ging es so: erst wurde die Frage 
an die Kinder in der Bobertagschen Fassung gerichtet, und als keine 
Antwort darauf erfolgt, die Frage in einer Fassung wiederholt, die dem 
Kinde näher lag, z. B. bei der leichten Verstandesfrage 3 wurde folgender- 
maßen gefragt: Was wirst Du tun, wenn Du an der Kirche vorbei!) 
kommst, und Du hörst es schon acht schlagen? Erfolgte darauf keine 
Antwort, dann erst wurde dieser Test als negativ protokolliert. 

Noch aus einem anderen Grunde dauerte die Prüfung unserer Ver- 
suchspersonen erheblich länger als die der Normalen. Einem normalen 
Kinde kann man meist vom Gesicht ablesen, ob es die Frage richtig be- 
griffen hat oder nicht; man kann mit beinahe absoluter Sicherheit sagen, 
das Kind wird den Test gleich das erstemal richtig lösen oder nicht. 
Anders bei den Schwachsinnigen: sie blieben sich gleich ernst, ob sie den 
Test verstanden hatten oder nicht, und zeigte das Gesicht, besonders bei 
den Mädchen im vorgerückteren Alter, ein Lächeln, so war es sicherlich 
auf etwas anderes zurückzuführen, nur nicht auf das plötzlich eingetretene 
Verständnis, wie bei den normalen Kindern. 

Auf der anderen Seite aber zeichneten sich die Hilfsschulkinder vor 
den normalen Kindern dadurch aus, daß äußere Störungen, abgesehen von 
verschwindenden Ausnahmen, ohne jeden Eindruck blieben. 

Die Prüfung der Normalen fand statt in einem besonderen Zimmer, 
jede äußere Störung wurde ängstlich vermieden, die Anwesenheit dritter 
Personen nach Möglichkeit ausgeschaltet usw., kurz es wurde genau nach 
den Vorschriften Bobertags gearbeitet. Während die Normalen einmal 
mit Interesse bei der Sache waren und durch jede Kleinigkeit, wie das 
Anspitzen eines Bleistiftes, Blättern in den Notizen, durch eine halblaute 
Bemerkung zum Protokollführer usw. sehr leicht abgelenkt wurden, so war 
dies alles den Hilfsschulkindern völlig gleichgültig. Die Prüfung mußte 
aus äußeren Gründen im Amtszimmer des Leiters der Hilfsschule ab- 


1) Der Schulweg führte in unmittelbarer Nähe einer Kirche vorbei. 
Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 27 
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gehalten weiden, das Telefon klingelte alle Augenblicke, bald kam jemand 
und brachte Bücher oder holte etwas: es war öfters so arg, daß wir die 
Prüfung auf einige Minuten aussetzen mußten, weil der Lärm so groß war, 
daß man sein eigenes Wort nicht verstehen konnte. 

Unseren Schwachsinnigen war das durchaus gleichgültig: Ein Teil 
war mit seinen Gedanken ganz wo anders, ein Teil sah gleichgültig vor 
sich hin und mußte sehr oft zur Aufmerksamkeit ermahnt werden; ein 
Teil war wiederum ganz stumpf, antwortete falsch oder in den meisten 
Fällen gar nicht, einige lachten fortwährend, obwohl ihre.Antworten wenig 
Verständnis für die vorgelegten Fragen bewiesen: nur ein sehr geringer 
Teil war ängstlich und konnte überhaupt schwer zum Reden gebracht werden. 

Aus der Tatsache nun, daß unsere Resultate im großen urd ganzen 
mit denen Chotzens übereinstimmen, läßt sich der Schluß ziehen, daß 
diese mannigfachen Störungen den Schwachsinnigen völlig gleichgültig waren. 

Die Binet-Simonschen Tests haben sich also, wie aus den bis zum 
Herbst 1913 vorliegenden Erfahrungen von Chotzen und mir hervorgeht, 
auch bei der Intelligenzprüfung Schwachsinniger durchaus bewährt. 

Von besonderem Interesse wird es nun sein, die schwachsinnigen 
Kinder ein Jahr später wieder zu prüfen, ob ihre Intelligenz gestiegen, 
dieselbe geblieben oder sich vermindert hat. Mit dieser interessanten 
Arbeit sind wir augenblicklich beschäftigt; meines Wissens ist diese Ver- 
suchsreihe bis jetzt nur von Bobertag!) angestellt worden und zwar 
an 74 normalen Kindern. 


B. Mitteilungen. 


1. Weltkrieg und Erziehung. 
1. Der Krieg und die sozialen Aufgaben der Sexualerziehung. 


Aus den Kreisen des Vereins für Sexualforschung ist wiederholt das 
Ersuchen an uns ergangen, einen Beitrag zu der Frage der Erziehung der 
Jugend nach der Seite des Geschlechtslebens zu liefern. Das ist eine 
schwere Aufgabe, die in Hinblick auf das Einzelwesen nur mit großer 
Vorsicht und besonderem Takt neben hinreichender physiologischer und 
psychologischer Sachkenntnis in Angriff genommen werden sollte. 

Die Verderbnis unserer für des Vaterlandes Dasein Kämpfenden durch 
Geschlechtskrankheiten allerlei Art und damit die Gefährdung der Zukunft 
unserer Nation?) macht es uns jedoch zur vaterländischen Pflicht, auf das 
in Heft 5/6, S. 241 ff. bereits angedeutete soziale Erziehungsproblem 
abermals und näher einzugehen und auch unsere Leser aufzufordern, mit 
in die Reihe der für die Erhaltung der wertvollsten Güter der Nation 
Kämpfenden einzutreten. 





1) Bobertag, Zeitschrift für angewandte Psychologie, Bd. VI, Heft 5 u. 6. 

1) Vergl. Welander, Prof. E, Über den Einfluß der venerischen 
Krankheiten auf die Ehe sowie über ihre Übertragung auf kleine 
Kinder. (Beiträge zur Kinderforschung und Heilerziehung. Heft 55.) 
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»Eine harte Antwort für viele.« 


So überschreibt die »Zeitschrift des deutsch-evangelischen Vereins zur 
Förderung der Sittlichkeit« in Nr. 4, April 1915, einen fettgedruckten 
Leitartikel, den auch wir hier im Wortlaut wiedergeben, da er einen sehr 
wunden Punkt in dem Leibes- und Seelenleben unseres Volkes, auf den 
auch wir wiederholt und noch am erwähnten Ort, mit Nachdruck hin- 
wiesen, mit Sachkenntnis und größter Deutlichkeit kennzeichnet, jedoch 
eins noch dabei übersieht, das wir am Schlusse ergänzen wollen. 

Der Aufruf lautet: 


»Von allen Seiten werden wir gebeten, zu raten und zu helfen, daß es mit 
der Unzucht im Heer, mit den Geschlechtskrankheiten im Westen und Osten und 
daheim besser wird. Wir können daran im Augenblick, so schmerzlich das uns 
selber ist, nicht viel ändern. Diese Notstände beruhen auf einem falschen System 
im Staat und beim Militär, das die leitenden Stellen des Staates noch aufrecht 
erhalten, von dem während langer Jahre der Geist des öffentlichen Lebens und 
das sittliche Empfinden im Volke und der Geist des Heeres beeinflußt ist, Gegen 
dieses System führen wir schon lange einen schweren Kampf, der, abgesehen 
von Teilerfolgen, vergeblich war, da wir wenig unterstützt wurden, nicht einmal 
von der Kirche und von der Inneren Mission, geschweige denn von breiteren 
Kreisen im Volk oder von der öffentlichen Meinung, die vielmehr unter der 
Macht dieses Systems steht. Naturgemäß setzt sich dieses falsche System, dieser 
Geist der Unzucht, vertreten von den Verantwortlichen und Regierenden, nicht 
ungern gesehen von der Masse in ihrem ungezügelten Triebleben, immer mehr 
durch und wirkt sich im Volke immer mehr aus. Man erwarte nicht, daß wir 
diese Auswirkung plötzlich wie mit einem Zauberspruch hemmen und unter- 
brechen, Volk und Heer gegen diese sittliche Krankheit feien können. Oder man 
schiebe uns nicht gar die Verantwortung für die jetzt im Kriege beängstigend 
anschwellenden Nöte zu, gegen die wir seit Jahren laut, aber vergeblich zum 
Kampfe aufgerufen haben. 

Nach diesem bisher uneingeschränkt herrschenden System gilt in Deutsch- 
land das 6. Gebot für die männliche Jugend nur bis zum 14. Jahr. Nach diesem 
Jahr stellt der Staat den Männern untersuchte Dirnen zur Verfügung, oft in be- 
sonderen und besonders kenntlich gemachten Häusern, sogar häufig in un- 
mittelbarer Nähe des Turn- und Spielplatzes, der Universität, der 
Schule, der Kirche. In weitem Maße und ohne Bedenken macht namentlich 
die Jugend von dieser Staatseinrichtung Gebrauch, zumal der Staat den Be- 
suchern durch die ärztliche Untersuchung der Dirnen eine gesundheitliche Sicher- 
heit vortäuscht, obwohl die Gefahr der Ansteckung nach übereinstimmendem 
Urteil der Ärzte trotzdem eine große ist. Durch diese offenkundigen Zustände 
wird die Sittlichkeit auch des weiblichen Geschlechts im allgemeinen bis in die 
jugendlichen Jahrgänge hinein herabgedrückt. 

Von dieser Art Erziehung des deutschen Volkes zur Sittlichkeit ist nament- 
lich das Militär durchdrungen, bei dem nach mittelalterlichen und französischen 
Überlieferungen Unzucht noch nicht für entehrend gilt und durch dessen Schule 
ein großer Teil der deutschen Jugend hindurchgeht. Der in der Heimat schon 
unsittlich erzogene und an die Unzucht gewöhnte junge Mann wird im Felde 
schwerlich sich sittlich halten. Man hat im ostasiatischen Feldzug Bordelle für 
die Soldaten eingerichtet. Schmier- und Gummimittel, die verteilt werden, sollen 
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die Soldaten vor Geschlechtskrankheiten schützen. Ein höherer Offizier, der dem 
allen von Gewissens wegen widerstrebte, wurde zur Disposition gestellt. Somit 
muß und wird das Übel vorläufig weiter seinen Lauf nehmen. 

Nur in einzelnen Fällen kann ein Unterführer durch strengste Manneszucht 
und eindringlichste Ermahnung hieran etwas bessern und seine Soldaten vor den 
Geschlechtskrankheiten schützen. Nur selten wird es möglich sein, in den 
Lazaretten das Gewissen des erkrankten Soldaten zu treffen. Die Mehrzahl wird 
sagen oder denken: das weiß ich besser — das muß sein, der Staat, das Militär 
sorgt ja dafür. Ich habe eben nur Malheur gehabt. 

In Frankreich scheint in diesen Fragen nach den schlimmsten Erfahrungen 
Vernunft und Gewissen aufzuwachen. Deutschland ist noch mit Blindheit ge- 
schlagen. 

Wacht auf! Ihr Führer des Volkes! Freiwillige vor! Führer, die Mut und 
genug Gewissen haben, um alte Überlieferungen zu brechen!« 


Wie wichtig diese Frage für unser Volk und auch für den Kriegs- 
erfolg ist, mag eine Warnung von Stabsarzt Dr. Berg in Nr. 16 der 
»Liller Kriegszeitung«e vom 1. Februar 1915 bekunden: 

»Wer das Straßenleben in Lille kennen lernen will, der gehe gegen Abend 
in die Rue Nationale und die angrenzenden Verkehrsstraßen. Da flutet das Leben 
der Großstadt. Dort macht sich aber auch die Liller Halbwelt breit, jene ge- 
schminkten und stark duftenden Damen, die nach den Soldaten begehrlich hin- 
blicken und die des Weibes so lange entbehrenden Kameraden verlocken möchten. 
Das sind die Dirnen, die noch in den Schankstätten und übel berüchtigten Häusern 
auf die gut zahlenden Deutschen lauern. Sie warten nicht vergebens. Leider! 
Viele von unsern Kriegern, die nach langen Entbehrungen sich gern einmal einen 
vergnügten Tag in Lille machen wollen, sind auf die Lockvögel hereingefallen 
und sind ausnahmslos krank geworden. Erkundigt euch nur in den vielen Laza- 
retten der Stadt nach ihnen. 

Wahrhaftig, sie büßen mit schwerer, langwieriger Krankheit den flüchtigen 
Genuß weniger Augenblicke. 

Man sagt, daß schon 1870 die Franzosen ihre kranken Frauenzimmer auf 
unsere Soldaten losgelassen hätten. Ob sie es jetzt schon wieder versuchen? 
Fast scheint es so, wenn man das Treiben in den Liller Straßen mit ansieht., — 
Wir wollen aber nicht auf die Leimruten gehen, Kameraden! Wir wollen an 
unsere Frauen und Mütter daheim denken und wollen uns für sie rein und unsern 
Körper gesund und stark erhalten. Darum vermeidet die Liller Gefahr, die 
schlimmer ist als Pest und Cholera, und trauriger als eine verlorene Schlacht.« 


Und wiederum schreibt eine Lehrerin an einer Strafanstalt für weib- 
liche Gefangenen in den »Frauenblätter« (Ztschr. für die Interessen der 
Frau auf sittl. und soz. Gebiete) Nr. 4, April 1915: 

»Wehe uns, wenn wir uns damit begnügen, daß der Schmutz ja doch nicht 
aus der Welt zu schaffen sei! Dann wäre auch die äußere Sklaverei seinerzeit 
nicht abgeschafft worden, wären Übelstände aller Art nicht teilweise beseitigt 
worden, z. B. durch Waisenhäuser, durch Besserungsanstalten usw. Ich weiß 
natürlich sehr wohl, daß alle Übelstände nur teilweise beseitigt werden können, 
solange wir hier hier auf Erden sind; so geht's leider auch mit dem Schmutz; 
aber besser teilweise als gar nicht abschaffen. Aber Sie meinen, jetzt sei die 
Zeit nicht für solehe Dinge, Die letzten Monate haben gelehrt, wie bitter 


1. Weltkrieg und Erziehung. 421 





nötig der Krieg gegen die Geschlechtskrankheiten ist. Liegen nicht 
Hunderte unserer Soldaten an Syphilis krank darnieder, die sie sich zum Teil als 
Wiedergenesende im Lande selbst in all den größeren Städten zugezogen haben? 
Soll man da noch Stadtverwaltungen loben, weil sie »für die Arbeitslosen sorgen 
und sich der Frauen und Kinder annehmen«? Das ist ihre Pflicht und Schuldig- 
keit; es wäre aber auch ihre Pflicht und Schuldigkeit seit Jahren gewesen, daß 
sie nicht durch systematische Begünstigung des Dirnenwesens und der schlechten 
Häuser eine starke Schar fauler Frauen gezüchtet hätten, statt diese zur Arbeit 
zu zwingen, und eine noch stärkere Schar sittlich leichtdenkender Männer, die 
ihre Schande gar nicht einsahen, weil sie sich doch »behördlicher Einrichtungen« 
bedienen! Und diese zwei Heere, die schlechten Männer und die schlechten 
Frauen, dürfen unbehindert von den städtischen Behörden die Geschlechtskrank- 
heiten in ihre Familien hineintragen; die Männer dürfen ihre Frauen, die Frauen 
ihre eigenen Angehörigen damit anstecken, und kein Stadtrat kümmert sich darum! 
Warum? — Ich weiß es, wir alle wissen es.« 


Erfreulich ist die überall deutliche Sprache gegen die Verwaltungs- 
behörden, die für solche Zustände in erster Linie verantwortlich zu 
machen sind. 

Was bei allen diesen Klagen und Betrachtungen aber fehlt, das ist 
das Studium des Werdens solcher Zustände und der genügende Kampf 
gegen dieses Werden. 

Der Geschlechtstrieb ist bei beiden Geschlechtern schon von Natur 
im allgemeinen so stark, daß zu allen Zeiten viele ihm unterliegen und 
Ausschreitungen gegen die gute Sitte immer vorkommen werden. Aufgabe 
der Erziehung sollte es darum sein, von früher Kindheit an das Interesse 
von demselben abzulenken und das Triebleben beherrschen zu lehren. 

Was tut und duldet man aber? Unter den Augen und der Aufsicht 
der Behörden gestattet man kinematographische Vorführungen, welche 
dieses Triebleben und seine Befriedigung auf verwerflichen Wegen wecken, 
ja aufpeitscken. In besonderen Kindervorstellungen sind sogar Ehebruchs- 
szenen drastischster Art geduldet worden. Aber auch alle die Liebes- 
tändeleien, die dort vorgeführt werden, erregen den schlummernden Ge- 
schlechtstrieb. Auch die Lokalpresse war leider zum Kampf dagegen 
nicht sehr willig und für Artikel gegen dieses Treiben nicht immer zu- 
gänglich. Mir steht eine ablehnende Antwort eines sonst guten Blattes 
zur Verfügung mit der Begründung, daß — das Blatt dann großen Schaden 
im Anzeigenteil erleiden würde! So arbeitet auch die Gemeindepresse 
durch diese Anzeigen wie durch jene Ablehnung Hand in Hand mit den 
Gemeindebehörden für die Aufreizung des Geschlechtstriebes, der dann 
schließlich im Bordell seine Befriedigung sucht und mit Syphilis und der 
noch folgenschwereren Gonorrhoe und mit vermindertem und entartetem 
Nachwuchs endet. 

Ein zweiter »Sexualerzieber« ist der Schmutz in Wort und 
Bild, wohin auch ein großer Teil der Romanliteratur und der 
»Witz«-Blattartikel gehört. Trotz der Bekämpfung dieser Jugendverderbnis 
durch besondere Vereinigungen ernster und angesehener Männer und 
Frauen haben auch hier die »Selbstverwaltungs« - Behörden vollständig 
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versagt. Ja, auch die Eisenbahnverwaltung muß hier zur Rechenschaft 
gezogen werden, denn viele der in den Bahnhofsbuchhandlungen 
sogar auch Kindern zum Verkauf angebotenen Schriften und Witzblätter 
treiben ebenfalls ihr leichtfertiges Phantasiespiel mit dem Geschlechtstriebe 
und den Vorstellungen oft eigenartigster und verderblichster Natur über 
denselben. Auch hier haben wir bedenkliche Jugend verzieher, und der 
Reichstag hat bei einem Rufe nach Abhilfe versagt. Geschäft ging auch 
hier über Jugend- und Volkswohl. 

Im nüchternen Zustande wird die Mehrzahl der noch nicht verführten 
jungen Männer sich von einer Dirne mißachtend abwenden. In der Regel 
macht sie erst der Rauschzustand, wenigstens anfangs, dazu fähig und 
schafft so das »Bedürfnis« der Prostitution und des Bordellwesens, zumal 
wenn der Rausch erworben wird in der sogenannten »Animierkneip«, wo die 
Dirne zum Trinken zu verführen und zugleich das Triebleben zu erregen hat. 

Wie stellen sich nun jene Behörden und unsere Gesetzgeber zu 
dieser Jugendverderbnis? Zunächst bejahen sie immer wieder die Frage 
des »Bedürfnisses« nach solchen Einrichtungen und erteilen die »Kon- 
zession«. Ferner bestimmen sie, daß die Handlungen, in denen man das 
tägliche unentbehrliche Brot kaufen muß, abends um 8 Uhr geschlossen 
werden müssen; ein späterer Verkauf wird bestraft. Ebenso darf man 
Sonntags höchstens 1—2 Stunden verkaufen, was zur Nahrung und 
sonstiger Notdurft des Lebens gehört. Aber der Verkauf der die Jugend 
verderbenden alkoholischen Getränke darf bis nach Mitternacht ungestraft 
geschehen. Mir ist bekannt, wie auch jetzt während des Krieges neu- 
gebackene Primaner bis gegen 2 Uhr früh ungetadelt und ungestraft diesem 
Entartungsprozesse frönen konnten. Ja sogar während des Krieges haben 
manche Gemeindebehörden an den einschränkenden Verordnungen der 
Generalkommandos immer wieder zu rütteln versucht, um die sogenannte 
Polizeistunde wieder kinauszuschieben. Und »die vollständige Sonntags- 
ruhe«, die durchgesetzt zu haben, manche Selbstverwaltungsorgane sich 
rühmen, hat als Ausnahme, als »Privilegium«, den Alkoholverkauf von 
früh bis nach Mitternacht! Auch das nennt man dann noch rühmend 
»vollständige Sonntagsruhe« im Erwerbsleven ! 

Jedes ehrsame, individual und sozial nützliche Gewerbe muß 
ruhen, aber die unheilbringenden sind erlaubt. Neben dem Alkohol- 
ausschank auch das Bordellgewerbe, das Tingeltangelgewerbe, das bei der 
Jugend von feilen Dirnen durch Ton und Mimik die sinnliche Erregbarkeit 
kultiviert und sie wiederum für Dirnerverkehr und damit für Syphilis- 
erwerb vorbereitet. Auch ein gewisses Musikgewerbe und ein gewisses 
oft sehr seichte und den Sexualtrieb steigernde Schauspielgewerbe haben 
dieselben Vorrechte gegenüber den segenbringenden Gewerben. »Vollständige 
Sonntagsruhe« ist das! 

Aber noch mehr: wer wagt, für das Wohl der Jugend und für die 
Erhaltung der wirtschaftlichen, leiblichen, geistigen und sittlichen Kraft 
unseres Volkes durch Bekämpfung dieser Privilegien mit Nachdruck ein- 
zutreten, der ist des Kaisers, will sagen der Kommunalbehörden Freund 
nicht, der ist »nicht ernst zu nehmen« und die »Selbstverwaltung« der 
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Alkohol-, Schankstätten- und Bordellinteressenten im Gemeindekörper hat 
Macht und Mittel genug, solche Missetaten fühlbar zu bestrafen, während 
verschiedene Skandalprozesse in Hamburg, Köln, Frankfurt a. M., Weimar 
und a. a. O. m. auch öffentlich bekundet haben, wie höhere und niedere 
Kommunalbeamte und Kommunalvertreter in eigenartigen vertrauten Be- 
ziehungen zu all jenen Privilegien standen. 

Zur Erhaltung unserer nationalen Werte und Kräfte ist darum not- 
wendig, daß die »Selbstverwaltunge nach dem Kriege einer besonders 
scharfen gesetzgeberischen Prüfung gerade nach der ethischen Seite unter- 
zogen und sie andauernd einer schärferen Aufsicht von höheren Behörden 
unterstellt werde, in denen auch die Vertreter der Ethik und der Jugend- 
erziehung — also u. a. die Lehrer aller Schulen bis zur Universität und 
die Geistlichen wie die Ärzte — neben den Juristen Sitz und Stimme 
haben, damit das formale, kalte, logische Recht ethisch wertvolle Ziele be- 
komme und damit Jugend und Volk Schutz bekomme gegen Sitten- 
verderbnis, alkoholistischer und venerischer Entartung usw. und damit gegen 
Entartung der Nachkommenschaft und damit gegen den natio- 
nalen Untergang, wie Frankreich uns das traurige Beispiel gibt. 

Tr. 


2. Fürsorge für Krieger-Witwen und -Waisen. 


Im Plenar-Sitzungssaale des Reichstages verhandelte eine allgemeine 
Versammlung, die unter dem Vorsitz des Geh. Justizrates Dr. Ruland aus 
Kolmar i. E. auf Veranlassung des Deutschen Vereins für Armen- 
pflege und Wohltätigkeit zusammentrat, über »Soziale Fürsorge für 
Kriegerwitwen und Kriegerwaisen« Saal und Tribünen waren dicht 
besetzt mit Gästen, darunter Vertreter staatlicher und städtischer Behörden, 
sowie zahlreicher Organisationen. Auch die Kaiserin wie die Königin von 
Württemberg hatten Vertreter entsandt. Ferner waren das Reichsamt des 
Innern, das Reichsmarineamt, das Reichspostamt, die preußischen Ministe- 
rien des Innern, der geistlichen und Unterrichtsangelegenheiten, das Kriegs- 
ministerium, die württembergischen und sächsischen Ministerien des 
Innern, der Hamburger Senat usw. vertreten. Auch der Präsident des 
Deutschen Reichstages Kaempf, der Präsident des Herrenhauses v. Wedel- 
Piesdorf, Graf Trautmannsdorf (Wien), Ministerialrat Rottenbiller (Budapest) 
usw. waren anwesend. 

Justizrat Ruland eröffnete die Tagung mit einer Begrüßungsansprache, 
in der er ausführte, daß es gelte, unseren tapferen Kriegern die schwere 
Sorge um Weib und Kind abzunehmen. Die Tagung wolle über Mittel 
und Wege beraten, um die Dankespflicht des deutschen Volkes gegen die 
Hinterbliebenen seiner Helden zu genügen. Wie diese soziale Hilfe, die 
eine gewaltige Aufgabe darstellt, sich gestalten kann, das sei der Zweck 
der Beratung. 

Hierauf behandelte Prof. Dr. Klumker aus Frankfurt a. M. in seinem 
einleitenden Bericht die Aufgaben und Träger der Hinterbliebenen- 
fürsorge. Krieg und Fürsorge — so begann er — haben seit alters ber 
in engen Beziehungen gestanden. Die Invalidenfürsorge gewann die Jahr- 
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hunderte hindurch aus jedem Kriege neue Anregungen. Alle Kriegsarbeit 
wirkt mit Mitteln und Einrichtungen, die es schon im Frieden gab. Was 
die Fürsorge im Kriege leistet, kann und soll als Grundlage neuer 
friedlicher Gestaltungen der Fürsorge dienen. So findet man für die 
Witwen- und Waisenfürsorge Methoden des Schutzes aus der Friedens- 
arbeit. Für Waisenfürsorge sind im letzten Jahrhundert so zahlreiche Ver- 
anstaltungen, Formen der Versorgung, der Erziehung und Berufsausbildung 
entstanden, daß die Kriegsarbeit ohne Schwierigkeit an sie angegliedert 
werden kann. Nicht so klar mag manchem die Lage der Witwenfürsorge 
erscheinen, jedoch fast jede Veranstaltung Öffentlicher oder privater Für- 
sorge nimmt sich der Witwen an. Was jetzt geschaffen wird, soll mög- 
lichst dauernd Wert haben. Es genügt nicht, die Witwen und Waisen 
zu bemitleiden und ihnen die Dankesschuld in Geld zu zahlen; es gilt, 
ihnen den verlorenen Erziehungsschutz, das zerstörte Wirkungsfeld im 
Leben wiederzugeben. 

Zu dem gleichen Thema sprach Fräulein Dr. Alice Salomon. Sie 
wies auf die Notwendigkeit des Zusammenwirkens aller verschiedenen 
Organisationen hin. 

Alsdann wurde beraten über die Fürsorge für die Kriegerwaisen. 
Als erster Referent sprach der Prälat und erzbischöfliche Geistliche Rat 
Dr. Werthmann aus Freiburg i. B. Er behandelte insbesondere die 
sozial-charitative Fürsorge. Es sei zu erstreben, daß die Halbwaisen mög- 
lichst bei der Mutter bleiben können, die durch Beratung seitens chari- 
tativer Vereine oder Pfleger in ihrem Erziehungswerk zu unterstützen sei. 
Bei Ganzweisen sollten die vom Gesetz geschaffenen Organe: Gemeinde- 
waisenrat, Vormundschaftsgericht, Vormundschaft gemeinsam mit den chari- 
tativen Vereinen in besonderer Fürsorge ihres Amtes walten. Bezüglich 
ihrer Unterbringung und Erziehung ist die Familienpflege in erster Linie 
ins Auge zu fassen. 

Darauf sprach über Gesetz und Verwaltung Amtsgerichtsrat 
Dr. Köhne (Berlin) in dieser Frage. Eine gedeihliche Waisenfürsorge 
sei nur möglich bei engstem Zusammenwirken der amtlichen Organe mit 
der freiwilligen konfessionellen und interkonfessionellen Liebestätigkeit. 
Der wesentlichste Einfluß auf die Waisenfürsorge stehe den Vormund- 
schaftsgerichten und ihren Hilfsorganen zu. Zu Vormundschaftsrichtern 
sollten deshalb nur solche Richter bestellt werden, die neben Rechtskennt- 
nissen auch soziale Schulung und Interesse für die Aufgaben der Volks- 
erziehung besitzen. Die freiwilligen Organisationen könnten ihre Aufgabe 
nur bewältigen, wenn sie nicht isoliert tätig seien, sondern sich zu lokalen, 
provinziellen Landesverbänden und einem Reichsverband zusammenschließen. 
Wünschenswert wäre die Beteiligung akademisch gebildeter Lehrer an den 
Erziehungsaufgaben und die Gewinnung gebildeter Frauen als Erzieherinnen. 

Am Nachmittage wurde eingehend die Frage der Berufstätigkeit der 
Frau, der Berufsberatung, Ausbildung und Arbeitsvermittlung erörtert. Es 
sprachen Frau Levy-Rathenau über Berufsberatung, Fräul. Dransfeld 
und Schulrat Wychgram über Berufsmöglichkeiten für Kriegerwitwen 
im Staat- und Gemeindedienst, Gertrud Hanna über die Witwe der 
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Arbeiterklasse und endlich Dr. Hoffmeister von der Ostpreußischen 
Landwirtschaftskammer über Kriegerwitwen auf dem Lande. 

Den Vorträgen folgte eine lebhafte Aussprache. 

In einer Sitzung am nächsten Tage hielt Fräulein Paula Müller 
(Hannover) einen Vortrag über »Beruf der Familie«. 

Nicht nur die Erwerbsarbeit, sondern auch die Berufstätigkeit der 
Frau sei zu fördern. Diese bessere ihre privatwirtschaftliche Lage und 
sei von Bedeutung für den Wiederaufbau des Wirtschaftslebens unseres 
Volkes. Für die Vereinigung von Beruf und Familie müßten Bedingungen 
für die Frau gefunden werden, die ihr den Beruf ermöglichen, ohne das 
Familienleben zu gefährden. Zu diesen Bedingungen gehören gründliche 
hauswirtschaftliche und gewerbliche Vorbildung; Entlohnung nach der 
Leistung; Ausschließung aus Betrieben, welche die Gesundheit und Sittlichkeit 
gefährden. Ausdehnung der Schutzgesetzgebung für die Frau; beschränkte 
Arbeitszeit für Mütter; Erschließung von innerhäuslichen Berufen. Die 
Berufstätigkeit der Kriegerwitwen und Angehörigen von Invaliden sollte 
außerdem noch durch Bereitstellung von Mitteln für Berufsausbildung, 
zeitweilige Befreiung von öffentlichen Lasten erleichtert werden. 

Als Ergebnis der Beratungen und als zukünftige Richtlinien 
fanden die nachstehenden Sätze des Geheimen Justizrat Ruland Annahme: 
»Den Kriegerwitwen und -waisen ist neben der gesetzlichen Rente eine 
soziale Fürsorge zu leisten. Diese ist unter tunlichster Zusammenfassung 
der bestehenden Organisationen durch eine vom Staate geleitete Stelle auf 
das ganze Deutsche Reich auszudehnen. Als örtliche Vertretung dieser 
Fürsorge ist ein Organ der Gemeindeverwaltung geeignet, deren Aufgabe 
es sein wird, eine Zersplitterung der örtlichen Hilfskräfte zu vermeiden. 
Die Tagung beauftragt einen Arbeitsausschuß mit dem Recht der Zuwahl 
die einleitenden Schritte zum Zwecke einer solchen Organisation zur Für- 
sorge für Kriegerwitwen und -waisen zu tun. Der für die Tagung zu- 
sammengetretene Ausschuß wird als Arbeitsausschuß mit dem Auftrag ein- 
gesetzt, sich durch in Betracht kommende Persönlichkeiten zu ergänzen und 
sich mit staatlichen und städtischen Behörden in Verbindung zu setzen.«e — 

Unseres Erachtens wird es wichtig sein, nicht bloß wie Amtsgerichtsrat 
Köhne wünschte, die akademisch gebildeten Lehrer, sondern den gesamten 
deutschen Lehrerstand mit seinen Organisationen und ebenso den gesamten 
Pfarrerstand wie auch den der Ärzte für diese Aufgabe mobil zu machen 
und damit zugleich allen dreien den Beruf in national-erzieherischer Hin- 
sicht zu weiten. 


3. Die Bewährung unserer Kriegsfreiwilligen. 

In diesem Weltkriege sind Hunderttausende von jugendlichen Kriegs- 
freiwilligen, vielfach von der Schulbank weg, ins Feld gezogen. Was sie 
leisten oder nicht leisten, wie sie sich bewähren, das gibt uns unter Um- 
ständen einen Maßstab ab zugleich für die Leistungen und Mängel unseres 
gesamten Erziehungswesens. Mindestens aber wird das Verhalten dieser 
Jugendlichen unter dem Druck des gewaltigen Kriegserlebens einen wert- 
vollen Beitrag liefern für die Psychologie des Jugendalters überhaupt. 
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Der »Bund für Schulreform« hat daher beschlossen, Dokumente über 
das Verhalten und die Leistungen der jugendlichen Kriegsfreiwilligen plan- 
mäßig zu sammeln und später an zuständigen Stellen genaue weitere 
Auskunft darüber einzuholen. Er wendet sich fürs erste an alle Kreise 
unseres Volkes mit der Bitte, ihn zunächst bei der Sammlung von Zeug- 
nissen über das Verhalten von Kriegsfreiwilligen zu unterstützen. Er 
bittet, ihm Briefe, Gedichte, Urteile über Kriegsfreiwillige und von Kriegs- 
freiwilligen in dem Alter von 16 bis 20 Jahren in genauer Abschrift oder 
im Original zu übersenden. Im letzteren Falle werden die Originale nach 
Abschrift zurückgesandt, wenn es ausdrücklich gewünscht wird. 

Einsendungen werden erbeten an die Zentralstelle des Bundes für 
Schulreform, Hamburg 24, oder an Oberlehrer Dr. W. Warstat in Altona- 
Ottensen. 


4. Der Deutsche Lehrerverein gegen die französischen Lehrer. 

Der Deutsche Lehrerverein hatte bald nach Beginn des Krieges im 
Verein mit dem katholischen Lehrerverband des Deutschen Reiches an die 
Lehrervereine in den neutralen und feindlichen Ländern eine Kundgebung 
gegen die Anschuldigungen unserer Feinde über das deutsche 
Heer gerichtet. Auf diese Kundgebung hat der französische Lehrerbund 
geantwortet. In dieser Antwort berufen sich die französischen Lehrer auf 
die »zwei großen Untersuchungen der Franzosen, auf Hunderte von Aus- 
sagen lebender Zeugen mit allen Bedingungen einer strengsten Nach- 
prüfung«, um jene Beschuldigungen über Grausamkeiten der Deutschen 
aufrecht zu erhalten. Zum Schluß heißt es dann: »Wie einer der Unserigen 
gesagt hat, bietet Frankreich in diesem Augenblick der Welt das, was die 
drei Worte seines Wahlspruches ausdrücken: Freiheit, Gleichheit, Brüder- 
lichkeit, weil man sie ebenso gut auf die Völker innerhalb der Menschheit 
wie auf die Bürger in einem Volke anwenden kann. Diese Formel ist 
groß und menschlich genug, um allen Demokratien zu genügen. Sie stellt 
sich der des deutschen Imperialismus entgegen, der nur die deutsche 
Welt befriedigen kann. Für die Verbreitung und Ausdehnung solcher 
Grundsätze kämpfen und fallen unsere Brüder und ihre Erzieher. Im 
Grunde ist der jetzige Krieg der Kampf zwischen zwei Auf- 
fassungen von Sittlichkeit, der Moral der Gewalt und der 
Moral des Rechts. Wir erwarten vertrauensvoll das Urteil der Völker 
und der Geschichte. « 

Auf diese phrasenhaft-geschwollene Entgegnung antwortet der Deutsche 
Lehrerverein in längeren Ausführungen, die u. a, folgende Sätze enthalten: 
»Wir haben nur zu erwidern, daß die Unwahrhaftigkeit der fran- 
zösischen Berichterstattung längst offenkundig ist, und daß daher 
die Untersuchungen, auf die sich die französischen Lehrer stützen, keines- 
wegs die Beweiskraft haben, die sie ihnen zuschreiben. ... Es läge nahe, 
aus französischen Armeebefehlen und Protesten französischer Zivilbehörden 
einwandfrei nachzuweisen, daß alles, vwas den deutschen Truppen vor- 
geworfen wird, von französischen Soldaten gegen die Ort- 
schaften und Bewohner des eigenen Landes verübt worden 
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ist. Wir hätten ferner Grund, die empörenden Übergriffe darzulegen, 
denen sich die französischen Truppen und Führer gegen die deutsche Be- 
völkerung und namentlich gegen die deutschen Lehrer im Elsaß 
schuldig gemacht haben. Wir verzichten darauf. ... Hätte die Wahrheit 
ein Obdach in Frankreich, so würden auch die französischen Lehrer wissen, 
daß die brutalsten Verletzungen des Völkerrechts von Frank- 
reich und seinen Verbündeten begangen worden sind und noch täglich 
begangen werden. ... Wenn der französische Lehrerbund sich für be- 
rechtigt hält, die französische und die deutsche Auffassung über das, was 
sittlich ist, als die Moral des Rechts und die Moral der Gewalt gegenüber- 
zustellen, so liegt darin eine Anmaßung und zugleich eine Selbst- 
täuschung, die beide ebenso bedauerlich wie unverständlich sind. Die 
Angehörigen des deutschen Volkes wissen es alle, und wer im Ausland 
es wissen will, weiß es auch, daß Recht ebenso wohl wie Freiheit, 
Gleichheit, Brüderlichkeit in dem vom Großkapital beherrschten 
Frankreich nur tönende Worte, in Deutschland dagegen greif- 
bare Wirklichkeiten sind. Ist Deutschland doch dasjenige Land, das 
durch seine von keinem anderen Großstaat auch nur annähernd erreichte 
soziale Gesetzgebung dafür gesorgt hat, daß jeder seiner Bürger wirtschaft- 
lich und rechtlich vor Ausbeutung und Unterdrückung gesichert ist, und 
das auch über seine Grenzen hinaus, oft unter Zurückstellung eigener 
Interessen, peinlich bemüht ist, keine fremden Rechte zu kränken!« — 
Die Antwort unserer deutschen Lehrerschaft ist klar, würdig und 
deutlich und macht ihrer nationalen Haltung und Entschiedenheit alle Ehre, 
bemerkt dazu treffend der »Tag«. 


2. Eine Anfrage. 

Im April/Mai-Heft dieser Zeitschrift teilt uns H. Plecher in seiner 
Abhandlung »Der große Krieg im Urteile der Jugende die 
Ergebnisse einer Umfrage mit, die er bei 42 Knaben und 38 Mädchen 
im Alter von 12—14 Jahren in München angestellt hat. Es wurden den 
Versuchspersonen 12 Fragen zur Beantwortung vorgelegt, die sich alle 
auf den gegenwärtigen Krieg bezogen. Die Fragen waren insofern ge- 
schickt gewählt, als sie sich an den Verstand, das Gedächtnis, das Gefühl 
und den Willen der Kinder wandten. Auch hatte der Verfasser eine 
zweimalige Umfrage veranstaltet; nach vier Wochen wurden dieselben 
Fragen unter gleichen Umständen wiederholt. Leider hat Plecher nicht 
die Ergebnisse beider Umfragen mitgeteilt. Es wäre nun sehr interessant, 
zu wissen, welche Differenzen oder Dissonanzen zwischen den Antworten 
der ersten und denen der zweiten Umfrage vorlagen. Ein Vergleich beider 
Ergebnisse ließe vielleicht einige Schlüsse auf den Fortschritt im Wissen 
der Kinder, die Beschaffenheit des Gedächtnisses, den psychischen Einfluß 
der jüngsten kriegerischen Ereignisse auf die Versuchspersonen usw. zu. 
Dem Verfasser kam es offenbar nur darauf an, festzustellen, ob auch unsere 
Schuljugend zu dem gegenwärtigen Kriege Stellung genommen hat und in 
welcher Weise. Nach dieser Richtung hin sind wir völlig durch seine 
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Arbeit orientiert. Um aber auch nach der psychologischen Seite hin die 
Urteile der Kinder verwerten zu können, wäre es ferner von Wichtigkeit, 
zu erfahren, ob die Kinder ohne Namensnennung ihre Antworten abgaben. 
Ich weiß nämlich aus Erfahrung, daß die Kinder meistens der Meinung 
sind, daß ihre Antworten als Schulleistungen bewertet werden, wodurch 
der psychologische Wert ihrer Aussagen erheblich herabgesetzt wird. 

Was die Antworten anbetrifft, so sind für den Psychologen und Er- 
zieher gerade die exotischen Einzelurteile der Kinder interessant, die der 
Verfasser — anscheinend nicht ganz in der Originalform — gibt. Auf- 
gefallen ist mir eine Antwort, die ein Mädchen gibt; es schreibt (S. 292): 
»Ich halte den Krieg für einen entzückenden Mord.«e Wohl dasselbe 
Mädchen — so vermute ich nämlich — antwortet folgendermaßen auf die 
dritte Frage (S. 295): »Mir gefällt am besten am Krieg, wenn unsere 
Helden mit blumengeschmückter Brust ihre Heimat verlassen, um in 
Feindesland ihr Blut für uns zu verspritzen.« Das sind Antworten, die 
auf eine perverse Veranlagung oder zum mindesten auf einen angekränkelten 
Gemütszustand des Mädchens hinweisen. Zur selben Kategorie gehört 
folgende Antwort eines Knaben (S. 296): »Das Schlimmste ist, daß das 
Morden bald ein Ende nehmen soll.« Vielleicht ist der Verfasser in der 
Lage, die Entwicklung dieser beiden Versuchspersonen festzustellen und 
eine kurze Charakteristik des Gefühls- und Willenslebens derselben zu 
geben. Für seine weiteren Aufklärungen in dieser Richtung wäre ich 
dem Autor zu großem Danke verpflichtet. 

Ich bemerke noch, daß ich diesen Weg für meine Anfragen deshalb 
gewählt habe, weil ich annehme, daß die Plechersche Abhandlung einen 
weiteren Leserkreis dieser Zeitschrift interessiert. 

Berlin- Wilmersdorf. Dr. W. Krassmöller. 
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Anormalenpädagogik. 
Tatsachen. 
Neter, Eugen, Die Masturbation im vorschulpflichtigen Alter. Archiv für Kinder- 
heilkunde. 60/61, S. 497—511. 

Der Verfasser konnte 26 Fälle von Masturbation bei Kindern im frühesten 
Alter beobachten, darunter 18 Fälle bei Mädchen. Auch andere Beobachter haben 
bei Mädchen eine größere Verbreitung festgestellt, doch hebt Neter hervor, daß die 
statistischen Zahlen noch zu klein sind, um diese größere Verbreitung als sicher 
hinzustellen. Die Masturbation im jüngsten Alter kann als genitaler Vorgang be- 
zeichnet werden, doch nimmt er weit früher, als man bisher glaubte, einen sexuellen 
Charakter an. Bei genügender Ausdauer läßt sich die Erscheinung beseitigen, be- 
sonders wenn man mit der Therapie, die auch vor Zwangsmaßnahmen nicht zurück- 
schrecken darf, recht früh einsetzt (als Zwangsmaßnahmen kommt mechanische Be- 
hinderung des onanistischen Aktes in Betracht). Der Verfasser gibt das bisher in 
der Literatur vorliegende Material ziemlich ausführlich wieder (Literatur seit 1779) 
und führt aus der Reihe eigener Beobachtungen noch einige Fälle an. 
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v. Hovorka, Oskar, »Mutterschreck« und »Kinderschreck«. Heilpädagogische 
Schul- und Elternzeitung. V, 6 (Juni 1914), 8. 93—97. 

Diese beiden Begriffe spielen bei den anamnestischen Erhebungen anläßlich 
der Anstaltsaufnahmen schwachsinniger Kinder zwar eine große Rolle. Bei ihrer 
Beurteilung darf man es aber nicht an der nötigen Vorsicht fehlen lassen. An 
Fällen der nieder-österreichischen Landeskinderanstalt zu Wien wird nachgewiesen, 
daß die Chok-Wirkung meistens ein prädisponiertes Individuum traf, daß die 
Eltern aber auf den Chok oder das psychische Trauma das größte Gewicht legen. 
Die Frage nach dem günstigsten Heiratsalter. Archiv für Frauenkunde 

und Eugenik. I, 1 (25. März 1914), S. 57—62. 

Kritische Betrachtung der bisherigen Befunde, deren Gegensätzlichkeit weitere 
Untersuchungen zur Pflicht macht, »denn die Sache ist bedeutsam genug. Das 
günstigste Heiratsalter ist ein wichtiges Kapitel der Frauenkunde und Eugenik. Es 
ist wünschenswert, daß neben dem Hygieniker auch der Soziologe, der Jurist, der 
Psychologe und Pädagoge, der Ethnologe und Anthropologe sich dazu vernehmen 
lassen«e. — Vor allem geht die Frage den Hilfsschulpädagogen an. Eine Durcharbeit 
unseres Hilfsschulzöglingsmaterials nach diesem Gesichtspunkte dürfte wichtige Er- 
gebnisse zeitigen. 

Rosenfeld, Leonhard, Die Bekämpfung der Rachitis als Forderung der offenen 
Krüppelfürsorge. Zeitschrift f. Krüppelfürsorge. 6, 3 (August 1913), S. 199—213. 

Vom 14. Mai 1909 bis 14. Mai 1913 traten in Nürnberg 1078 Pfleglinge in 
Fürsorge. In 426 Fällen war bei ihnen die Verkrüppelung rachitischen Ursprungs 
(= 39,5°/,), und zwar in 135 Folge einer abgelaufenen Rachitis, in 291 Fällen be- 
stand eine floride Rachitis. Diese letzteren müssen vorwiegend prophylaktisch 
(bessere Ernährung) behandelt werden. Durch rechtzeitige Behandlung ließ sich in 
70°/, der Fälle Heilung und Entkrüppelung erzielen bei einem Kostenaufwand von 
nicht mehr als 13 Mark pro Kopf und Jahr (Durchschnitt der 4 Jahre) durch die 
ambulante Krüppelfürsorgestelle. Es ist zu wünschen, daß die ambulanten Krüppel- 
fürsorgestellen der Bekämpfung der Rachitis erhöhte Aufmerksamkeit zuwenden, 
Empfehlenswert ist für diesen Zweck ein Zusammengehen mit der Säuglings- und 
Jugendfürsorge. 

Reiche, A., Rachitis und Bevölkerungsdichte. Zeitschrift für Krüppelfürsorge. 
Bd. 5, 4 (Oktober 1913), S. 291—293. 

Die Zahl der rachitischen Krüppel ist ungeheuer groß (nach Biesalski in 
Deutschland ohne Bayern 16300 auf 55 Millionen Einwohner). Quelle dieses Elends 
ist die Wohnungsnot. Auftreten und Schwere der Rachitis verlaufen parallel der 
Bevölkerungsdichte des Landes. Zu bekämpfen ist daher das dichte Zusammen- 
wohnen. Für die Kinder sind Spielplätze und Spielhallen zu schaffen, ein Teil der 
Kinder wird zweckmäßig auf dem Lande untergebracht. +) 

Dräsecke, Zur Kenntnis der Scapula scaphoidea (Graves). Zeitschrift für die Er- 
forschung und Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. 6, 1913, 5/6, S. 468 
bis 478. 

Auf die Kenntnis der Scapula scaphoides hat 1910 der Amerikaner Graves zu- 
erst aufmerksam gemacht (der vertebrale Rand der Scapula verläuft statt in kon- 

1) Man vergl. dazu: Dr. M. Fiebig, Rachıtis als eine auf Alkoholisation und 
Produktionserschöpfung beruhende Entwicklungsanomalie der Bindesubstanzen. »Bei- 
träge zur Kinderforschung und Heilerziehung.« Heft 28. Langensalza, Hermann 
Beyer & Söhne (Beyer & Mann). Die Schriftl. 
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vexem Bogen in mehr oder weniger konkavem) und für sie als ätiologisches Moment 
die Syphilis hingestellt. Dräsecke untersuchte 4000 Schüler der Hamburger Volks- 
schulen und 1000 Kinder der katholischen Gemeindeschulen. In allen Alterslagen 
trat die Scapula scaphoides gleich stark und häufig auf, und zwar bei etwa 10—20°/, 
der normalen Schüler. Auch findet sie sich bei Romanen und Slaven genau wie 
bei den Germanen. Ihrem Klassenrang nach verteilten sich die Schüler in größter An- 
zahl auf das letzte Drittel, in geringerer Zahl auf das mittlere und vereinzelt auf 
das erste Drittel. Die körperliche Untersuchung ergab fast immer Degenerations- 
zeichen. In fast allen Fällen waren Zeichen von Rachitis nachzuweisen. Bei 

300 Hilfsschulkindern trat die Scapula scaphoides in etwa 30°, auf. Als ätiologisches 

Moment kommen eine ganze Reihe von Faktoren in Betracht: Alkoholismus, Tuber- 

kulose, schwere nervöse und psychopathische Erkrankungen der Aszendenten, 

Rachitis. Die Syphilis ist auch als keimschädigendes Moment mit zu betrachten. 

Aber es kann ihr nicht die große Rolle zugeschrieben werden, die ihr namentlich 

Graves noch zuschrieb. Die Scapula scapoides ist jedenfalls ein Degenerations- 

zeichen, das klinisch und kriminal-anthropologisch mit ähnlichen und anderen Er- 

krankungen zusammen verwertbar ist. 

Kellner, Die Beziehungen der Erbsyphilis zur Idiotie und Epilepsie. Zeitschrift 
für die Erforschung und Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. 6, 1913, 
5/6, 5. 343—370. 

Ergebnisse von Untersuchungen auf Erbsyphilis unter Anwendung der ver- 
vollkommneten Wassermann-Methode und Beschreibung einer Anzahl erbsyphiltischer 
Idioten und Epileptiker. Während Ziehen bei 10°/,, Wildermuth bei 11,8°/, der 
Idioten Erbsyphilis annahm, fanden sich unter 950 Pfleglingen der Alsterdorfer An- 
stalten nur 5°%,. Über das Zahlenverhältnıs der geistig abnormen Erbsyphilitiker 
zu dem der geistig gesunden lassen sich keinerlei Angaben machen. Manche der 
Alsterdorfer Erbsyphilitiker besuchten die Anstaltsschule urd erwiesen sich in 
Handwerk und Landwirtschaft brauchbar. Durch entsprechende Therapie lassen 
sich schwachsinnige Erbsyphilitiker unter Umständen vor gänzlicher körperlicher 
Hilflosigkeit und vor vollständiger Verblödung bewahren, 

Clemenz, Syphilis hei Schwachsinnigen. Zeitschrift für die Erforschung und Be- 
handlung des jugendlichen Schwachsinns. 6, 4 (1913), S. 273—285. 

Besprechung von Spätstadien kongenitaler Lues aus den Alsterdorfer Anstalten 
und einige allgemeine Erörterungen über die Syphilis bei Schwachsinnigen. Nach 
Engel-Reimers überstehen nur 28%, der am normalen Ende der Schwangerschaft 
mit Syphilis Lebendgeborenen die Krankheit; 72°/, gehen im ersten Lebensjahr 
zugrunde. 

Schott, Über ursächliche Beziehungen zwischen Tuberkulose und Schwachsinn. 
Zeitschrift für die Erforschung und Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. 
6, 4 (1913), S. 265—272. 

Die Idiotie ist häufig mit Tuberkulose vergesellschaftet; auch erzeugen tuber- 
kulöse Eltern häufig idiotische Kinder, läßt sich nach verschiedenen Untersuchungen 
annehmen. Im allgemeinen sind die Untersuchungsergebnisse allerdings noch un- 
sicher. Schott konnte bei 290 weiblichen Schwachsinnigen in 12,7°/, Tuberkulose 
in der Aszendenz nachweisen. Bei 604 männlichen Schwachsinnigen wurde bei 
11,2°/, Tuberkulose anamnestisch erwähnt. Im ganzen fand Schott bei 942 Schwach- 
sinnigen in 116 Fällen — 12,3°/, Tuberkulose ın der Vorgeschichte neben anderen 
ätiologischen Faktoren, in 25 Fallen —2,60/, als alleiniges ursächliches Moment. 
Danach scheint die tuberkulöse Belastung nur eine geringe Bedeutung zu haben; 
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doch ist der Kampf gegen die Tuberkulose sicher auch für die Verhütung des 

Schwachsinns von Nutzen. 

Jödicke, P.. Über innersekretorische Stoffwechselstörungen bei Athyreosis, mon- 
goloider Idiotie und Akromegalie. Zeitschrift für die Erforschung und Behand- 
lung des jugendlichen Schwachsinns. 6, 4 (1913), S. 286—301. 

6 Krankenprotokolle über Stoffwechseluntersuchungen, deren praktische Be- 
deutung in einer Beeinflussung der therapeutischen Maßnahmen liegt: »Finden sich 
neben den akromegalischen Körperveränderungen Erweiterung der Sella tureica 
durch eine im Röntgenbilde sichtbare Geschwulst, Diabetes oder alimentäre Glyko- 
surie, können wir mit Bestimmtheit oder zam wenigsten großer Wahrscheinlichkeit 
auf einen entwicklungsfähigen, proliferierenden Tumor der Hypophysis schließen, 
dessen operative Entfernung anzuraten ist. Erscheint dagegen unter denselben Be- 
dingungen selbst nach Verabreichung von hohen Dosen Dextrose kein Zucker im 
Harn, ist der Schlußsatz auf Degeneration des Hypophysistumors berechtigt, eine 
Operation zwecklos.« 
von Hovorka, Oskar, Besteht ein Zusammenhang zwischen Fraisen und Schwach- 

sinn? Heilpädagogische Schul- u. Elternzeitung. V, 1/2 (Februar 1914), S. 1—6. 

Von 419 Kindern der niederösterreichischen Landes-Kinderanstalt in Gugging 
hatten 191 in den ersten Kinderjahren an Fraisen gelitten. Bei 95 Kindern lagen 
genaue Angaben über direkte Zahnkrämpfe vor. 
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Braunshausen, N., Die experimentelle Gedächtnisforschung. Ein Kapitel 
der experimentellen Pädagogik. Beiträge zur Kinderforschung und Heilerziehung. 
Heft 169. Langensalza, Hermann Beyer & Söhne [Beyer & Mann], 1914. 169 S. 
Preis 3,50 M ungebunden. 

In zwei Programmen des Gymnasiums zu Luxemburg, die unter dem Titel 
»Die experimentelle Gedächtnisforschung« 1911 und 1912 erschienen und von mir 
in dieser Zeitschrift seinerzeit angekündigt worden sind, hat Braunshausen die Vor- 
arbeit geschaffen für diese umfassendere Darlegung. Manche Bestandstücke jener 
Abhandlungen sınd wenig verändert in das Buch übergegangen, manche in erheb- 
licher Veränderung. Daneben sind auch größere Stücke ganz neu. 

Verfasser wıll eine Arbeit bieten, die möglichst vollständig die Ergebnisse der 
experimentellen Gedächtnisforschung zusammenstellt, sie kritisch prüft und ge- 
nügend Quellenbelege beibringt, um auch den mit dem Experiment nicht Vertrauten 
Einblick in den ganzen experimentellen Betrieb tun zu lassen. 

Nach einer Charakterisierung der experimentellen Pädagogik gegenüber der 
alten Pädagogık entwickelt er die Gedächtvistheorie. Obwohl er erkennt, daß die 
Entscheidung über die Streitfrage, ob das Gedächtnis als ein psychisches oder mehr 
als ein physiologisches Phänomen aufzufassen ist, Sache der Metaphysik ist, zieht 
er doch die physiologische Spurentheorie als Grundlage vor, meines Erachtens infolge 
einer Überschätzung der Ergebnisse der Physiologie und ihrer Bedeutung für das Ver- 
ständnis der psychischen Vorgänge. Wer wie Verfasser — und zwar mit bestem 
Recht — der Ansicht ist, daß diese Entscheidung über das Verhältnis von Psychisch 
und Physisch der Metaphysik obliegt, der müßte streng auf jede Stellungnahme ver- 
zichten und den psycho-physischen Parallelismus festhalten. Übrigens werden die 
Leser von diesem Abschnitt nicht ohne Dank Kenntnis nehmen; aber noch dank- 
barer würden sie dem Verfasser sein, wenn er die Gelegenheit wahrgenommen hätte 
und die wichtigsten Grundbegriffe definiert und zu den bisherigen Begriffsbestimmungen 
kritisch Stellung genommen hätte. 

An diese philosophische Erörterung schließt sich eine sehr ansprechende Dar- 
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stellung der Methoden der Gedächtnisforschung, nicht ohne kritische Bemerkungen 
über ihre Vorzüge und Mängel. Das Hauptstück des Buches aber ist selbstverständlich 
die Mitteilung der Resultate der Gedächtnisforschung. Während ich in meinem 
Buch »Das Gedächtnis«, das dieselben Ziele verfolgt wie das vorliegende, rein psycho- 
logisch vorging und die beiden Grundprozesse, Einprägen oder Lernen, als Schaffen 
von Dispositionen und Reproduzieren, Vorstellen als Wirksamkeit der Dispositionen, 
nicht nur scharf unterschieden, sondern auch gesondert betrachtet und dargestellt 
habe, geht Braunshausen vom Standpunkt des pädagogischen Praktikers aus, der die 
psychischen Vorgänge weniger ihrer selbst willen kennen lernen will, als vielmehr 
um sie für seine pädagogischen und didaktischen Zwecke zu verändern und zu be- 
herrschen. Beherrschen kann man sie aber nur, wenn man die Bedingungen kennt, 
unter denen sie zustande kommen. Und so betrachtet er denn die gesamten Ge- 
dächtniserscheinungen nach den objektiven und den subjektiven Bedingungen ihres 
Zustandekommens. 

Von den objektiven Bedingungen sind die wichtigsten: Intensität, Qualität, 
Quantität des Lernmaterials, Art und Dauer seiner Darbietung, Rhythmus und 
Wiederholung der Darbietung. Darbietung im ganzen und in Teilen, Rezitieren usw. 
Es sind also lauter Bestimmungen, welche den Lernstoff und seine Darbietung be- 
treffen. Diese können nun völlig gleich sein und doch können bei verschiedenen 
Subjekten ganz verschiedene Lernergebnisse zutage treten. 

Es treten also zu diesen objektiven Bedingungen noch subjektive, solche also, 
die allein in den Bestimmtheiten oder Eigentümlichkeiten des lernenden Subjektes 
ihre Wurzel haben. Das sind Vorstellungstypus, Geschlechts- und Altersunterschiede, 
Gefühlswirkung des Lernstoffes, Interesse, Stimmung, Aufmerksamkeit des Lernenden, 
endlich auch die durch schon bestehende Assoziationen ausgeübte Hemmungswirkung 
und die Übungs- und Verbesserungsfähigkeit des Gedächtnisses. 

Überraschend ist, daß Verfasser die Intelligenz des Lernenden nicht zu den 
subjektiven Bedingungen rechnet, sondern zu den objektiven. Wenigstens findet 
sich das übrigens sehr inhaltsreiche Kapitel über die Beziehung zwischen Ge- 
dächtnis und Intelligenz an erster Stelle unter den objektiven Bedingungen. 

Von den großen Hoffnungen, die Verfasser mit anderen auf Weichardts 
Antikenotoxin setzt, ein Mittel, das die Wirkung der Ermüdung völlig aufheben 
soll, ist er etwas zurückgekommen, wie es scheint, unter Einfluß meiner Bedenken, 
die ich in der Besprechung seines zweiten Programms geäußert habe. Unterdessen 
ist durch die sehr exakte kritische Arbeit von F. Hacke: Die Wirkung des Anti- 
kenotoxins auf den Menschen (Fortschritte der Psychologie und ihrer Anwendungen, 
herausgegeben von Marbe Bd. II, Heft 6, Leipzig 1914) der Kredit dieses Mittels 
gründlich erschüttert worden — trotz der Replik von F. Lorentz in der Zeitschrift 
für »Pädagogische Psychologie und experimentelle Pädagogik« Bd. 15 (1914), S. 482 ff. 

Ein reiches Literaturverzeichnis, in dem neben den Arbeiten deutscher 
Forscher besonders die französischen stark vertreten sind, schließt das den Männern 
der Unterrichtspraxis sicher willkommene Buch. 

München. Prof. M. Offner. 


Heilborn, Adolf, Entwicklungsgeschichte des Menschen. (Aus Natur und 
Geisteswelt. 388. Bändchen.) Leipzig und Berlin, B. G. Teubner, 1914. VII 
und 87 Seiten. Preis geh. 1 M, gebunden 1,25 M. 

Das Buch ist der erste Versuch, dem Laien auf wenigen Seiten die Ergebnisse 
moderner embryologischer Forschung übersichtlich darzustellen. Und dieser Ver- 
such ist dem Verfasser vollauf gelungen. 60 gute Abbildungen nach Zeichnungen 
und Photographien erleichtern das Verständnis der ja nicht immer ganz einfachen 
Materie. Da der Verfasser im allgemeinen auf Literaturangaben verzichtet hat 
(denn was im Text an Literatur angegeben ist, ist recht wenig), so hätten auch die 
verschiedenen Hinweise auf streng wissenschaftliche Arbeiten wegbleiben können. 

Jena. Karl Wilker. 
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A. Abhandlungen. 


1. Der Einfluss des Krieges auf das jugendliche 
Verbrechertum. 
Von 
Anstaltslehrer K. Wittig, Bautzen. 


Wenn mir die Aufgabe gestellt wird, über den Einfluß des Krieges 
auf das jugendliche Verbrechertum zu schreiben, so erstehen vor 
meinem Geiste zwei Bilder, ein dunkles und ein lichtes. Ihre Schilde- 
rung — fußend auf den Erfahrungen, die mir meine Arbeit an jugend- 
lichen Gefangenen brachte — wird in so manchen Stücken Beweis- 
material liefern zu den Ausführungen des Herausgebers der »Zeitschrift 
für Kinderforschung« (Zeitfragen. XX, 3) über die Beziehungen des 
Krieges zur Jugenderziehung. 


I. 

Für die Erziehung am schwerwiegendsten ist wohl der Eingriff 
des Krieges ins Familienleben. Kann man im allgemeinen schon 
beobachten, wie die Kinder gewisser Bevölkerungskreise gewalttätiger, 
widerspenstiger und zügelloser werden, wievielmehr erst da, wo die 
Autorität des Vaters der letzte Wall gegen die Verwahrlosung eines 
Sorgenkindes war! Tragisch ist’s, wenn so und soviele Gefangene be- 
kennen müssen, daß der Tag, an dem der Vater dem Ruf des Vater- 
landes folgen mußte, für sie der Anfang eines lasterhaften Lebens 
war, das sie ins Gefängnis führte. 

In den Fürsorge-Erziehungsanstalten begegnen wir der gleichen Er- 
scheinung. Der Krieg rief auch viele der Erzieher; die Aufsicht wurde 
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lockerer. Gewiß war das für viele Zöglinge eine erwünschte Gelegen- 
heit, ihre Tüchtigkeit durch Selbständigkeit in der Pflichterfüllung zu 
beweisen; aber die schlechten Elemente vermochten nicht, der Ver- 
suchung zum Entweichen zu widerstehen. Vielfach rissen sie Wankel- 
mütige mit sich fort. Und so hörten wir von gruppenweisen Ent- 
weichungen. Gewöhnlich waren Diebstahl und Gefängnis die unaus- 
bleiblichen Folgen. 

Der Krieg stört ferner den geregelten Fortgang 
der Arbeit. Manche Familie hat schon in normalen Zeiten mit 
Nahrungssorgen zu kämpfen. Nun steigert der Krieg die Not. Und 
am meisten fühlen es die Kinder. Ernährung, Kleidung und Er- 
ziehung lassen weit mehr zu wünschen übrig als sonst. Sicher ist 
es kein Zufall, daß die Zahl der Schulknaben im Jugendgefängnis 
während der Kriegszeit sich auffallend gesteigert hat (von 1 auf 6). 
— Nicht weniger trifft die Störung der Arbeit die schulentlassenen 
Jugendlichen. Müssen Arbeiter entlassen werden, so sind sie zuerst 
an der Reihe; sie haben ja für niemand zu sorgen. Und manchem 
von ihnen gibt man den T.aaufpaß um so lieber; man wäre den un- 
zuverlässigen Jungen schon lange gern losgewesen. Und doch braucht 
er geräde Arbeit so nötig wie das tägliche Brot. Was wird nun? 
Vielleicht treiben ihn Angehörige, sich irgend eine andere Beschäfti- 
gung zu suchen; vielleicht auch nicht. Oft genug findet oder will 
er keine offene Stelle finden; er geht hausieren und wird darüber 
zum Nichtstuer und Dieb. Wir wissen auch, daß der Arbeitsmangel 
manchem aus dem Gefängnis Entlassenen den Eintritt in geordnete 
Verhältnisse außerordentlich erschwert. 

Nicht viel besser ist's, wenn man den Jugendlichen wenigstens 
noch halb beschäftigt. Der Verdienst wird geringer, das Genußleben 
in den meisten Fällen stärker; Kino und Schundlektüre nehmen einen 
breiten Raum ein; gleiche Elemente finden sich zusammen; man 
»pfeift auf die halbe Arbeitszeit« und widmet sich lieber dem licht- 
scheuen Handwerk. Bezeichnend genug ist es, wenn man hört, daß 
die Diebesbande, der ein Jugendlicher angehörte, vor Kriegsbeginn 4, 
nachher 15 Köpfe stark war, oder daß sich in einer Herberge 9 Jugend- 
liche zur Diebesgenossenschaft zusammenfanden. 

Nun gibt es ja wohl mancherlei Veranstaltungen, diesen Schädi- 
gungen zu steuern, wie Jugendwehr, Bildungskurse. Aber die Ge- 
fährdeten fehlen dabei fast regelmäßig. Ohne Zwang geht es bei 
ihnen nicht. Der Jugendfürsorge erwachsen so durch den Krieg noch 
besonders große Aufgaben, auf deren Lösung hier weiter einzugehen, 
ich mir versagen muß. 
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Der Krieg bringt mancherlei neue Versuchungen. 
Werden im Kampf vor dem Feind Wert oder Unwert des einzelnen 
offenbar, so auch im täglichen Leben der Zurückgebliebenen. Wir 
haben alle schon gelesen, wie die Unehrlichkeit selbst vor Feldpost- 
paketen, Liebesgaben und den Sammelbüchsen des Roten Kreuzes 
nicht Halt macht. Gewiß ekelt’s die Mehrzahl der Leser ob solcher 
Gemeinheit. Im Interesse unserer gefährdeten Jugend, der kein Er- 
zieher zur Seite steht, wär’s aber besser, die Berichte zu unterlassen. 
So mancher Jugendliche wird durch sie — wie durch die Berichte 
über Gerichtsverhandlungen — erst auf die neue Möglichkeit zum 
Stehlen hingewiesen. Da macht sich denn der junge Bursche im 
Postraum zu schaffen, spielt den Gefälligen und nimmt den wartenden 
oder unkundigen Damen die Pakete ab, um — mit ihnen zu ver- 
schwinden. Ein anderer wartet in der Bahnhofshalle einen günstigen 
Augenblick ab, um die Sammelbüchse des Roten Kreuzes zu erbrechen. 
Die Ehrlosigkeit und bodenlose Gemeinheit ihres Handelns fühlen sie 
dann erst im Gefängnis. 

Der Krieg brachte in den Betrieb der Geschäfte mancherlei Ver- 
änderungen. Vielleicht machte der schlechte Geschäftsgang den Herrn 
unfreundlich gegen den Lehrling und erzeugte bei diesem den Wunsch 
nach einer andern Stelle. Da die Erfüllung unmöglich schien, griff 
der durch die Mobilmachung an sich schon aufgeregte Junge zu Ge- 
waltmitteln, in einem mir bekannten Falle zur Brandstiftung. Ander- 
wärts sah sich der Lehrling vor Aufgaben gestellt, die einen ganzen 
Menschen erfordern: man übergab ihm die Kassenschlüssel, man er- 
teilte ihm Vollmacht im Bank- und Postverkehr. So manchem mag 
solches Vertrauen zu schnellem inneren Wachstum verholfen haben; 
mancher aber erlag der Versuchung. Ein leiser Wink eines Ver- 
führers genügte, den Jungen treulos zu machen. 

Und hat nicht auch die Romantik des Kriegslebens 
manch einen aus dem Gleis geworfen? Als der Sturm der Begeiste- 
rung mächtig durchs Land braynste, da wollte auch er unter den Frei- 
willigen sein. Aber der Vater kannte seinen Sohn nur zu gut und 
wehrte ihm. Eines Tages war der Sohn verschwunden. Als »wilder 
Krieger«, als Abenteurer zog er hinaus und kehrte nur zu oft als 
Dieb zurück. Und ähnlich wirkten die Schanzarbeiten. Mancher 
Arbeitslose hat durch sie sein Brot gefunden; aber unter der Schar 
war auch mancher unreife Bursche, der entweder eine sichere Be- 
schäftigung aufgab oder gar sich einer Fälschung seines Arbeitsbuches 
schuldig machte, um das vorgeschriebene Alter von 18 Jahren zu be- 
sitzen, und, getrieben von Abenteurerlust, von dem Verlangen, »auch 
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etwas vom Krieg zu sehen«, nach Ostpreußen ging. Die zu der 
schweren Arbeit nötige Ausdauer fehlte ihm, und darum litt er nur 
zu bald Schiffbruch. 

Schließlich sei noch der Amnestie bei Beginn des Krieges 
gedacht. So widersinnig es klingt — sie hat nicht wenig Jugend- 
lichen geschadet, weil sie nicht nach Würdigkeit gewährt wurde, 
sondern in der Hauptsache nur die Strafdauer als Maßstab anwendete. 
So kam es, daß zum erstenmal Verurteilte straffrei ausgingen, ohne 
daß Erziehungsmaßnahmen ergriffen wurden. In ihrem Leichtsinn 
rechneten sie damit, daß bei neuen Vergehen wieder alles »so gute ab- 
laufen würde. Ihre Zahl ist nicht gering. Und wieviel Jugendliche 
mußten aus dem Jugendgefängnis zu früh entlassen werden! Der 
Strafdruck begann eben im Verein mit den erzieherischen Bemühungen 
zu wirken. Da wurde alles jäh abgebrochen. Bei manchen kam es 
nicht einmal zu diesen Anfängen. Für den Erzieher war das bitter; 
bitter auch im Hinblick auf die, welche der Gnade würdig gewesen 
wären. Da galt es, manchen Enttäuschten aufzurichten und vor einem 
Nachlassen in seinem ernsten Streben zu bewahren! Froh und leichten 
Herzens schieden die Begnadigten aus der Anstalt; doch so mancher 
war dem Ernst der Zeit nicht gewachsen. Dem frohen Scheiden 
folgte oft bald eine um so traurigere Rückkehr ins Gefängnis. 1) 


I. 

Beim Schreiben über diese nachteiligen Wirkungen des Krieges 
mußte ich an ein Wort denken, das ich irgendwo gelesen habe: »Der 
gegenwärtige Krieg wirft die Welt um Jahrzehnte in der Zivilisation 
zurück.« Beim genauen Zusehen erweist sich dieses Urteil aber 
mindestens als einseitig. Wir in Deutschland wenigstens haben neben 
dem Schaden auch den Segen des Krieges gespürt. Der Krieg hat 
im deutschen Volke ungeahnte Kräfte geweckt. Und er tut das gleiche 
am jugendlichen Gefangenen. 

»Jetzt fühlt man gründlich, wie man sich an seinem Vaterland 
versündigt hat.c So schrieb neulich einer und gab damit die Stim- 
mung vieler kund. Wirkt die Einlieferung ins Gefängnis schon in 
normalen Zeiten auf die Mehrzahl der Jugendlichen, daß es ist, als 
ob es ihnen wie Schuppen von den Augen fiele, so erhöht sich jetzt 
die Wirkung durch den Gedanken, eine so ernste, heilige Zeit hinter 


1) Eine ähnliche Wirkung übte der Krieg auf die Erziehungsanstalten, die zum 
Teil Zöglinge zu früh entlassen mußten. Siehe diese Zeitschrift, XX, 4, S. 146: 
Landsberg, »Können wir Kriegswaisen der Armenpflege überlassen ?« 
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Mauern verbringen zu müssen. Mag die verübte Tat noch so ver- 
abscheuungswürdig gewesen sein — so verkommen ist kein Jugend- 
licher, daß er nicht noch einige gute Regungen fürs Vaterland in sich 
trüge. Das Wort Luthers erhält durch den Krieg neue Beweiskraft: 
»Es ist kein Mensch auf Erden so böse, er hat etwas an ihm, das 
man loben muß.e Die Regungen sind meist da, wenn auch nur im 
Keim; und es gilt, sie zu wecken und zu verstärken durch plan- 
mäßige Erziehungsarbeit. Es geschieht zum erstenmal bei der Auf- 
nahme durch den Hinweis: »Draußen suchen Millionen ihre höchste 
Ehre im Kampfe für die Ehre des Vaterlandes! Und du tratest zu 
gleicher Zeit deine und deines Vaterlandes Ehre mit Füßen!« Das 
wirkt meist und gibt den Grundton für das weitere Streben. Viel- 
leicht wird es noch glücklich unterstützt durch einen Brief aus der 
Heimat, der meldet, daß der Vater nun auch im Felde steht, daß ein 
Bruder verwundet oder gefallen ist, daß die allein stehende Mutter 
die Hilfe des Sohnes jetzt doppelt schwer vermißt. Da gibt es ge- 
waltige Erschütterungen im Seelenleben des Jugendlichen. Und nun 
heißt es, das Eisen zu schmieden, solange es noch warm ist. 

Ganz besonderen Anteil darf daran neben dem Einzelgespräch 
der Unterricht nehmen. Freilich darf er nicht durch einen Lehr- 
plan gefesselt sein. Er muß sich ganz dem Krieg i. w. S. widmen 
und wird dann der tiefsten Wirkung sicher sein. Denn einesteils 
findet er das Interesse des Schülers ohne weiteres; andernteils zeigt 
er Tugenden, die der Krieg zu herrlicher Vollendung entwickelt hat. 
Und es sind eben die, welche dem Jugendlichen fehlten: religiöses 
Leben,!) Pflichttreue, Verantwortlichkeit, Zielbewußtsein, Ausdauer, 
Entsagung u. a. 

Die Freuden und Sorgen des Vaterlandes durchleben wir im 
Schulzimmer noch einmal. Und fast stets fällt dabei ungesucht »etwas 
Ethisches« ab, stets wird das Streben der Jungen angespornt. Wir 
hören z. B. von den Taten der »Emden« und empfinden die Mahnung 
des Dichters als etwas ganz Selbstverständliches: 

»Es bleibe, ein Mächtiger unseres Bunds, 
der Geist der Emden lebendig in uns!« 

Wir staunen über die Leistungen des 42 cm-Geschosses. Und wie 
von selbst nimmt der Entschluß feste Gestalt an: »Die gleiche Ge- 
wissenhaftigkeit und Treue, im stillen geübt, die dieses Meisterwerk 
schuf, soll auch mein künftiges Leben auszeichnen!« Und ob wir im 


1) Auf die religiösen Wirkungen des Krieges gehe ich in meinen Ausführungen 
nicht ein, weil mir dazu die Erfahrung fehlt. 
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Geiste die wackere Schar der Unterseebootsleute auf ihren Fahrten 
begleiten und die Helden des Heeres an der Front beobachten, ob 
wir bewundernd die Tätigkeit des Roten Kreuzes und die Opfer- 
freudigkeit des Volkes sehen — immer gipfelt alles im Sinne der 
Worte: »Das tat ich für dich! Was tust du für mich?« 

Wirkt das alles schon mächtig aufs Gemüt, so gibt uns der 
Krieg noch besondere Mittel in die Hand, in dieser Richtung zu wirken. 
Wir versäumen nicht, die kleinen Zeitungsnotizen über Entwendung 
von Feldpostpaketen oder über Beraubung von Sammelbüchsen zum 
Mittelpunkt unsrer Besprechungen zu machen, oder vom Lügenfeldzug 
unsrer Feinde ein Bild zu geben. Jedesmal konnte ich beobachten, wie 
sich im Jugendlichen der Abscheu vor solchem schamlosen Fühlen 
und Handeln regte. Und das war mir der gegebene Augenblick, 
dieses Gefühlsurteil auf das eigne frühere Handeln hinüberzulenken. 
Und das wirkte! Und wie erfrischend wirken die vielen kleinen Be- 
richte über Edelmut gegen Feinde, über Heldenmut der Verwundeten u.a.! 

Pflege des Gemütes bezwecken wir auch, wenn wir den Geburts- 
tag unseres Kaisers in schlichter, aber eindringlicher Weise feiern. 
Wohl nie hat diese Feier so tiefen Eindruck gemacht, als die letzte 
inmitten der Kriegszeit. 

Aus gleichem Grunde vertiefen wir uns in Körners »Zrinye — 
es ist ein Stück Gegenwartsleben in edelster Form —, und stimmen 
wir Vaterlandslieder an: sie werden zu einem ehrlichen Bekenntnis 
vaterländischen Empfindens. 

Und wo durch die Behandlung der Kriegsstoffe kein gemütlicher 
oder ethischer Gewinn erblüht, da helfen sie uns zur Schärfung 
des Geistes. Der Krieg macht geschichtliche Vorgänge und Erd- 
gegenden interessant; er weist uns auf Gebiete der Technik hin; er 
nötigt förmlich zum Rechnen (Kriegsanleihe!). Vor allem aber eins: 
er ist geeignet, den Blick zu weiten. Und wie heilsam muß 
das den Jugendlichen werden, die doch meist die allernächsten Folgen 
einer Tat nicht zu überblicken vermögen! Wir zeigen zu diesem 
Zwecke, wie die Fäden von der Schützenlinie bis in die Heimat 
zurücklaufen, bis in die Rüstungszeit während der Friedensjahre. Wir 
beleuchten den Zusammenhang zwischen den militärischen und den 
wirtschaftlichen Anstrengungen und kommen dabei vom Schlachtfeld 
zur Kriegsgetreidegesellschaft und zur Brotmarke. Wir erörtern die 
Gründe zum heutigen Weltkrieg und müssen dabei vom Wesen der 
Weltmacht, von der Entwicklung und dem Wesen der kriegführenden 
Völker sprechen usw. usw. 

Das Interesse der Jungen gibt sich dabei gern in Fragen kund: 
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die Selbsttätigkeit regt sich. Mir höchst willkommen. Und ich 
fördere sie, indem ich kleine Kriegsthemen zu selbständiger Bearbeitung 
und freiem Vortrage mit sich anschließender Aussprache stelle, und 
fand bis jetzt stets willige und begeisterte Mitarbeiter. 

Man sage nicht, daß man die Burschen durch vollständiges Ab- 
schließen von den Weltereignissen die Strafe um so mehr empfinden 
lassen müsse. Wir wollen, daß sie einst mit weiterbauen sollen an 
dem Reich, für das wir jetzt kämpfen. Wie können sie das, wenn 
der Geist der jetzigen Zeit nicht auch ihre Seele mächtig erfaßte? 
Man wende auch nicht ein, daß das Interesse doch nur auf dem Ver- 
langen beruhe, etwas Neues zu hören, etwas Abwechslung in die Ein- 
tönigkeit des Gefängnislebens zu bringen! Was tuts, wenn das Inter- 
esse wirklich zu Anfang auf dieser Grundlage fußte? Die Hauptsache 
ist der Fortgang. Und des bin ich sicher: die Jungen werden »von 
ganz allein« mit fortgerissen, so daß es sehr bald zu einer tieferen 
Wirkung kommt als zur Befriedigung der Sensationslust. 

Man sage auch nicht, daß es wohl ohne solch großes Maß von 
Mühe und Zeit ginge, indem man den Gefangenen Berichte zu lesen 
gebe! Wer jugendliche Sträflinge kennt, weiß, daß die meisten von 
ihnen sich mit äußeren Tatsachen begnügen würden (Zahl der Toten, 
Gefangenen usw.), daß ihnen aber der innere Wert der Berichte ver- 
schlossen bliebe; daß sie so manchen Bericht überfliegen und kalt 
beiseite legen würden, durch den sie unter der Hand des Erziehers 
entflammt werden. Für Kranke ist eben das Beste gerade gut genug! 

»Was tust du für mich?« Die große Frage des Krieges, 
des Vaterlandes an den Sträfling. Nun, am liebsten mit hinaus in 
den Kampf! Das Streben nach Romantik ist das treibende Moment 
wohl nur bei wenigen; mehr schon der Gedanke, daß es eine günstige 
Gelegenheit wäre, die Freiheit zu erlangen. Alle aber treibt der edle 
Gedanke, wieder gut zu machen, was einst gesündigt wurde. Eine 
ehrliche Begeisterung ist’s. Freilich wissen wir, daß sie nicht bei 
allen ausdauert, die ins Heer eintreten dürfen. Wir erleben bisweilen 
Trauriges, Niederschmetterndes. Aber ebenso Erfreuliches, Aufrichten- 
des. So mancher wird mit Leib und Seele Soldat und gehört zu den 
Tüchtigsten. Der Krieg wirkt heilend und ebnet vielen 
Jugendlichen den Weg ins Leben! 

Und was tun die, denen es nicht vergönnt ist, des Königs Rock 
zu tragen? Wir wollen wiederum nicht übersehen, daß bei manchem 
Entlassenen das edle Streben unter dem Einflusse der alten, durch 
den Krieg vielleicht noch verschlechterten Verhältnisse nachläßt oder 
durch eine krankhafte Anlage zum Erlöschen gebracht wird. Aber 


440 A. Abhandlungen. 





es kommt doch mindestens ebenso oft, vielleicht noch öfter, zu einer 
berrlichen Anspannung der Kräfte, auch wenn der Lieblingswunsch 
unerfüllt blieb. Nicht wenige Jugendliche sind die Stütze der Mutter 
geworden. Und wer hätte je gedacht, daß der kleine Lehrling, der 
dem Meister durch seine Unehrlichkeit so großen Ärger und so große 
Schande bereitete, die Stütze des Geschäfts werden könnte? Der 
Meister steht im Feld; der Meisterin wäre es unmöglich, ohne den 
Jungen das Geschäft weiterzuführen. 

Ja, der Krieg wirkt oft Wunder: er macht, daß 
die Menschen zu sich und zu andern Vertrauen ge- 
winnen, wenn sie nur wollen. 

Und die, welche die Strafe noch festhält im Gefängnis? Sie weist 
der Krieg wiederum hin auf das stille Heldentum, das in den 
Lazaretten, in den Herzen der Frauen und Mütter blüht, das sich in 
tausendfach geübter Pflichttreue im stillen vor und während des 
Krieges betätigt, ohne das der Kampf vorm Feinde gar bald ein für 
uns ungünstiges Ende nehmen müßte. Und dem Jugendlichen wandelt 
sich damit die Frage: »Was tust du für mich?« in die Mahnung: 
»Sei du ein Held auch in deiner Zelle, ein Held der Pflichttreue! 
Denke daran, daß man auch deine Kraft noch braucht, wenn nicht 
während des Krieges, so in der folgenden Friedenszeit!«e So stimmt 
der Krieg unsere Willensübungen auf einen vater- 
ländischen Ton. Und dieser Einwirkung ist fast jeder zugäng- 
lich, auch der Sittlich-Stumpfe und -Schwache wird zum schönsten 
Eifer angefeuert. So wirkt der Krieg in der Gefängniszelle, was er 
an ganzen Völkern wirkt: er weckt Tatkraft und damit 
Selbstvertrauen. Die gewissenhafte, fleißige Arbeit, die geistige 
Regsamkeit im Unterricht, das Broteinteilen,!) das aufmerksame Lesen 
der Bibliotheksbücher, das Turnen, die Ausnützung der täglich sich 
bietenden Gelegenheiten zur Selbstzucht und Selbstbeherrschung — 
alles wird zur patriotischen Tat. 

Es ist herrlich, diese Fülle von Segnungen zu sehen, die der 
Krieg ins Jugendgefängnis spendet! 

Dem eben genannten gegenüber scheint es gering, daß der Krieg 
auch manche neue Arbeitsgelegenheit ins Gefängnis bringt: etwa die 
Herstellung von Ausrüstungsgegenständen fürs Militär, das Zupfen 
von Charpie. Und doch wirkt auch dies heilend auf den Jugend- 


') Die Sträflinge bekommen ihre Ration Brot für den ganzen Tag auf einmal 
in die Zelle und werden veranlaßt, damit hauszuhalten. Eine feine Übung in der 
Selbstbeherrschung! 
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lichen, wenn er sich selbst im Gefängnis als Kraft, im unmittelbaren 
Dienste des Vaterlandes stehend, fühlen darf. — 

Zwei Bilder habe ich geschildert, ein dunkles und ein lichtes. Merk- 
würdig, wie die Einflüsse des Krieges denselben Jugendlichen zu Fall 
bringen und ihn wieder aufrichten. Und doch nur natürlich. Suche 
ich für beide Erscheinungen ein Gemeinsames, so finde ich es im. 
Begriff Erziehung. Ja, Krieg und Erziehung stehen in innigen Wechsel- 
beziehungen zueinander. Gute Erziehung ist eine der Voraussetzungen 
für glückliche Kriegführung. Gute Erziehung befähigt aber auch erst 
zum Verstehen und Miterleben eines Krieges. 


2. Formale und materiale Intelligenzdefekte 
als Hemmungen im ersten Leseunterrichte der Schwach- 
begabten und eine diesen Defekten angepasste 
Leselehrmethode. 
Von 
Heinrich Nöll in Wiesbaden. 
(Schluß.) 


In unseren Ausführungen im theoretischen Teile hatten wir als: 
ein weiteres Hindernis der Zusammenziehung der Laute zu einem 
einheitlich vorgestellten Wortklangbilde die Verhinderung der Auto- 
matisierung der elementaren Assoziationsvorgänge durch Gedächtnis- 
und Willensschwäche, sowie durch Konkretismus und Mangel an 
Urteilskraft festgestellt. Solange für jede lautliche Bezeichnung eines 
Buchstabens noch ein Besinnungsakt, eine Einzelinnervation, notwendig ist, 
sind Gesamtinnervationen noch nicht möglich. Wenn die Verhinderung 
der Automatisierung durch Gedächtnisschwäche bedingt ist, dann muß 
das von uns bis jetzt beschriebene Leselehrverfahren der konsequenten 
Anwendung des Prinzips der immanenten Wiederholung geeignet sein, 
diese Automatisierung auf schnellstem Wege herbeizuführen; denn es. 
werden ja die Elemente der ersten Wörter der Gruppe in den nach- 
folgenden weitergeübt, und die Übung ist doch derjenige Faktor, welcher 
hauptsächlich die Automatisierung bewirkt. Bei unserem Verfahren ist 
es darum wichtig, daß ein und derselbe Laut bezw. Buchstabe in 
den nachfolgenden Wörtern wiederholt im Bewußtsein auftaucht. In 
der folgendermaßen zusammengestellten Übungsgruppe: »a, ach, wach, 
wache, Sache, Sachen, lachen, Rachen, wachen, machen, Bache, Bach, 
brach, krach, Krach« wird z. B. der Buchstabe »a« in sämtlichen 
Wörtern wiederholt, also 15mal; ch tritt 14mal auf; »e« kommt 8mal 
vor, »n« erscheint 5mal, »w« 3mal, >S« 2mal, »B« 2mal. Die Übung. 
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ist nun nicht der einzige Faktor, der die Automatisierung herbeiführt. 
Die Zahl der Wiederholungsübungen, die zu dem gewünschten Ziele 
führen, kann in dem Maße kleiner sein, als der Wille kraftvoll mit der 
Absicht eingreift, die Assoziation zwischen Laut und Lautzeichen dauernd 
festzuhalten. Willensschwäche ist darum, wie wir oben zeigten, gleich- 
falls ein Grund der Verhinderung der Automatisierung, und umgekehrt 
muß eine energische willkürliche Apperzeption der Elemente die 
Automatisierung begünstigen. Eine solche willkürliche Apperzeption 
hat bei unserer Art und Weise der Übung der Elemente die 
günstigsten Entstehungsbedingungen; denn wir betreiben die Übung 
der Elemente nicht als ein mechanisches, reizloses Lesen einzelner 
Buchstaben; sondern die zu apperzipierenden, bewußt zu erfassenden 
Elemente treten als die differenten Buchstaben inhaltsvoller ähnlicher 
Wörter auf. Das Interesse ist auf diese Weise dem Lesen ge- 
sichert, und das Interesse ist die wichtigste Triebfeder für die Wirk- 
samkeit des Willensfaktors in jener Apperzeption der differenten 
Elemente. Hat der Schüler soeben das Wort »lachen« in der oben- 
stehenden Übungsgruppe gelesen, so wird in ihm der Trieb lebendig, 
auch das darauffolgende Wort »Rachen« aus eigner Kraft zu lesen; 
denn infolge der hohen Ähnlichkeit der beiden Wörter erscheint 
ihm dies als eine leicht zu bewältigende Aufgabe. Er hat nur nötig, 
das eine Zeichen »R« sich zum Bewußtsein zu bringen, und dann 
kann er ohne jegliche Hilfe die Leistung vollbringen. Gerade die 
minimale Verschiedenheit bei hoher Ähnlichkeit der Wörter macht 
dem ABC-Schüler dieses Lesen interessant und spornt ihn an zu 
selbsttätigen, selbständigen Leistungen, zu bewußtem, willkürlichem 
Erfassen der differenten Elemente und der Wortganzen. Je höher 
der Grad der Bewußtheit, je intensiver das Interesse und je energischer 
die Beteiligung des Willens beim Ablauf der einfachen, elementaren 
Vorgänge ist, desto schneller und leichter werden sie in automatisch 
ablaufende Vorgänge allmählich sich verwandeln. 

Die Art und Weise, wie wir nach unserem Leselehrverfahren 
die Automatisierung der Elemente herbeiführen, hat gegenüber dem 
bloßen Lesen und Üben isolierter Buchstaben noch einen bedeutsamen 
Vorteil. Wir haben im theoretischen Teile dieser Aıbeit ausgeführt, 
inwiefern der Konkretismus und der Mangel an Urteilskraft des Schwach- 
begabten es verhindert, daß der Schwachbegabte den lautlichen »Stellen- 
wert« der Buchstaben nach gewissen Regeln erlernt. Es hat nicht 
viel Zweck, ihm z. B. zu sagen: Wenn das »e« in einer Endung vor- 
kommt, so sprich es als ein dunkles, kurzes, offenes. Der Schwach- 
begabte richtet sich nicht nach Regeln. Auch der »Stellenwert« der 
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Laute kann bei dem schwachbegabten Schüler nur dann automatisch 
im Bewußtsein aufleben, wenn ein bestimmter Stellenwert in recht 
zahlreichen ähnlichen Wörtern geübt wird. Angenommen, es handle 
sich um die Übung der verschiedenen Lautvariationen des »e«, so 
werden wir eine Übungsgruppe von solchen Wörtern zusammenstellen, 
in welchen diese verschiedenen »Stellenwerte« alle vorkommen. Hier 
ein Beispiel: 


e le-ben ge-het 
weh we-ben ge -bet 
we-he he-ben he-bet 
se-he ge-ben er 
ge-he ge-hen her 
ge-be se-hen der 
he-be we-hen wer 
we-be we- het schwer 
le - be se - het 


Vier verschiedene Lautwerte des »e« treten in dieser Übungs- 
gruppe auf: In »we-he« ein sehr helles und ein sehr dunkles, in 
»we-hene tritt in der zweiten Silbe — »hen« eine dritte hellere 
Variation des »e« auf und in we- het« kommt in der zweiten Silbe — 
»het« eine vierte Variation des »e« vor, welche dem »ä« nahesteht. 
In »er, her, der, wer, schwer, wert« und ähnlichen Wörtern klingt e 
wie ä. Bei der Übung isolierter Buchstaben kann immer nur ein 
gewisser lautlicher Wert des Buchstabens — wir nannten ihn den 
lautlichen »Eigenwert« — hervorgebracht und mit dem optischen 
Zeichen verknüpft werden. Das Zusammenziehen der Laute oder die 
Konstruktion von Wortklangbildern, welche den naturwüchsigen Be- 
griffsbezeichnungen gleich sind, kann aber nur gelingen, wenn der 
jeweilige »Stellenwert« des Buchstabens beim Anblick des Zeichens 
automatisch ins Bewußtsein tritt. Eine solche Automatisierung der 
»Stellenwerte« der Laute, d. h. der Lautvariationen, die durch die je- 
weilige Stellung im Worte und die Nachbarschaft anderer Laute be- 
dingt sind, wird nach unserem Verfahren am schnellsten und sichersten 
herbeigeführt. 

Die »Stellenwertes oder die Variationen der Laute stellen sich 
nicht nur als eigentümliche Klangfarben und charakteristische Ton- 
höhen derselben dar; sie treten auch als eine verschiedene Dauer 
der Laute auf. Vor einem »ch« ist ein Selbstlaut in der Regel 
kurz oder geschärft, vor einem »g« aber gedehnt zu lesen. Bei 
Schwachbegabten wird man zwar auch auf diese Regel aufmerksam 


444 A. Abhandlungen. 





machen; aber der Lehrer darf sich nicht einbilden, daß sich der 
schwachbegabte Leser nach dieser Regel richten wird. Aus Mangel 
an »Verstand« faßt er sie ja doch nicht als abstrakte, allgemeingültige 
Vorschrift auf, und selbst wenn dies geschähe, kann er wegen mangeln- 
der »Urteilskraft«e einen neuen Fall dieser Regel nicht subsumieren; 
denn er sieht eben im Besonderen das Allgemeine nicht. Da hilft 
nur eine Zusammenstellung von recht zahlreichen Übungsbeispielen, 
um Verstand und Urteilskraft zu wecken und zu stärken. Hier ein 
solches Beispiel (die Wörter desselben denke man sich senkrecht 
untereinander geschrieben): a, da, Dach, Tag, sag, sa-ge, Sache, 
Wache, Wage, Wagen, wachen, lachen, lagen, ragen, Rachen, machen, 
Magen, nagen, Nachen usw. — Auf den »Stellenwert« des »ch« selbst 
könnten wir wieder in Form einer Regel aufmerksam machen, die 
etwa so lauten dürfte: Nach i, ü, e, ö, ei, eu, äu und ai sprich das 
»ch«e wie in dem Worte »ich«; nach a, o, u, au sprich das ch wie 
in dem Worte »ach«. Da sich aber der verstandes- und urteils- 
schwache Schüler nach Regeln nicht richtet, sondern an Beispielen 
klebt, stellen wir solche zu Übungsgruppen zusammen, z. B.: 








i ei a au 
ich reich ach auch 
mich weich Dach Rauch 
sich Teich Bach Bauch 
dich Reich mach Hauch 
dicht Lei-che ma-che hau-chen 
Ge- dicht Zei-chen la-che rau-chen 
Ge - sicht zeich -nen Wa-che tau - chen 
Ge- wicht ze-chen Sa-che 
Wicht re-chen Sa-chen 
nicht Re-chen Ra-chen 
Licht rech-nen nach 
Rech - ner noch 
Be- cher doch 
hoch 
Loch 
Joch 


Auch die durch besondere Dehnungszeichen (e [nach i], h, aa, 
00, ee) und durch Mitlautverdoppelung kenntlich gemachten Laut- 
variationen, die sich als eine verschiedene Dauer der Vokale darstellen, 
wird der schwachbegabte Leser gleichfalls nicht mit Hilfe von Regeln, 
die aus einigen wenigen Beispielen abstrahiert sind, in allen künftig 
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ihm zu Gesichte kommenden noch unbekannten Wortformen selbständig 
bewußt apperzipieren. Er kann sich dieser Variationen nur auf dem 
Wege der Ähnlichkeitsassoziation unbewußt bemächtigen; darum sind 
auch in diesem Falle statt der Regeln umfangreichere Übungsgruppen 
ähnlicher Wortformen zum Zwecke der Einführung in die Dehnung 
und Schärfung zu bieten. Jeder Vokal muß zum Mittelpunkt einer 
solchen Übungsgruppe gemacht werden. Auf diese Weise entstehen 
dann Übungsgruppen (der I. Kategorie) wie etwa die folgende: a, all, 
alle, falle, balle, schalle, knalle, knallen, hallen, fallen, ballen, Ball, 
Schall, Fall, Knall, Halle, Falle, Kralle. — 

Anmerkung: Obwohl wir es in dieser Arbeit nur auf Begründung 
und Beschreibung eines Leselehrverfahrens bei ABC-Schülern ab- 
gesehen haben, soll doch auch hier ein kurzer Seitenblick auf den 
innig mit dem Leseunterricht in Beziehung stehenden Rechtschreibe- 
unterricht auf allen Stufen der Hilfsschule geworfen werden und zwar 
hinsichtlich der Wichtigkeit und Bedeutung der Bestrebungen, die 
deutsche Rechtschreibung zu reformieren. Alle Intelligenzdefekte, 
welche sich als Hemmungen im Leseakte erweisen, zeigen sich auch 
als Hemmungen im Rechtsschreibeunterricht. Als ein ganz besonders 
wichtiges Hindernis der Beherrschung der Rechtschreibung wird sich 
der Intelligenzdefekt des Konkretismus dann erweisen, wenn zum 
Zweck der Beherrschung der Orthographie viele Regeln gemerkt werden 
müssen. Gerade im Interesse der sich in allen Schulen findenden 
Schwachbegabten, die den Intelligenzdefekt des Konkretismus zeigen, 
wäre darum dringend eine Reform, eine Vereinfachung der Recht- 
schreibung zu wünschen. Zum mindesten sollte doch erstrebt werden, 
daß die unsere Orthographie unnötig erschwerenden und zudem voll- 
ständig überflüssigen Dehnungszeichen »e« (nach i) und »h«, sowie 
die Vokalverdoppelung aa, 00, ee gänzlich ausgemerzt werden. Wären 
z. B. die äußerlich ähnlichen, aber inhaltlich verschiedenen Begriffs- 
bezeichnungen »fühlen« und »füllen«, »ihr« und »irr«, >schief« und 
»Schiffe, »Schiefer«e und »Schiffer«, »Riese« und »Rissee, »Kehle« 
und »Kelle«, »Sohn« und »Sonne«, »Saat« und »satte, »Tiere« und 
»Türe« usw. nicht durch die Schriftform genügend unterschieden, 
wenn man sie folgendermaßen schriebe: »fülen« und »füllen«, »ir« 
und >»irr« (also ähnlich wie »wir« und »wirre), »schif« und »Schiffe, 
»Schifer«e und »Schiffere, »Rise« und »Risse«, »Kele« und »Kelle«, 
»Son« und »Sonne«, »Sat« [schreibt man doch auch »säte] und »satte, 
»Tire« und »Türe«? In sehr vielen Wörtern aber hat das Dehnungs- 
zeichen deshalb keinen Sinn, weil es gar kein ähnliches Wort gibt, 
das einen anderen Begriff bezeichnet, solche Wörter sind z. B. 
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»kühl, kühn, wühlen, fehlen, gewöhnlich, roh, ohne, bohren, zählen, 
zähmen, sieben, sieden, wiegen« usw. Unzählige Dehnungszeichen 
könnten fortbleiben, ohne daß eine Verwechselung der Begriffe zu 
befürchten wäre. In zahlreichen Wörtern ist auch eine unnötige, 
überflüssige Anwendung von Schärfungszeichen gemacht. »Dumm« 
könnte gerade so gut mit einem »m« geschrieben werden wie »um«; 
»nimm« ähnlich wie »im« = »nime; smatt« = ähnlich wie »hat« 
= »mat« usw. Kurz, die Anwendung der Dehnungs- und Schärfungs- 
bezeichnung könnte in all denjenigen Fällen unterbleiben, in denen 
es sich nicht um eine Unterscheidung ähnlich klingender, aber inhalt- 
lich verschiedenartiger Begriffsbezeiehnungen handelt. Wir heben dies 
in diesem Zusammenhange deshalb hervor, weil wir hier auf Grund 
der vorausgehenden Ausführungen deutlich zeigen können, daß gerade 
die Schwachbegabten, die durch den Intelligenzdefekt des Konkretismus 
oder die Unfähigkeit zur Abstraktion und eine ungenügende »Urteils- 
kraft« gekennzeichnet sind, unter jenem unnötigen »Ballast« doppelt 
zu leiden haben. Eben weil der Schwachbegabte nicht fähig ist, 
Regeln als abstrakte, allgemeingültige Sätze aufzufassen, vermag ihm 
die Regel keine Hilfe zu bieten, daß er alle die zahlreichen ab- 
geleiteten und verwandten Wortformen, die sich als »Wortfamilies 
um eine Stammform eines Wortes gruppieren, dieser Stammform ent- 
sprechend schreibe. Es genügt z. B. nicht, ihm das Wortbild »fehlene 
in der Nennform zu geben und ihm zu sagen: Merke dir die Regel, 
daß alle Wörter, welche von »fehlen« abgeleitet oder mit diesem 
Worte verwandt sind, mit einem Dehnungszeichen »h« zu schreiben 
sind. Eine solche Regel wendet er vorkommenden Falles aus Mangel 
an »Verstand« und »Urteilskraft« (im Sinne Kants) nicht an. Die 
Folge dieses Mangels ist, daß der Lehrer der Schwachbefähigten ge- 
zwungen ist, alle Wortformen, die sich um die Stammform »fehlen« 
gruppieren lassen, einzuprägen; z. B. folgende: »fehle, fehlst, fehlt, 
fehlet, fehlte, fehltest, fehlten, fehltet, verfehlen, verfehle, verfehlst, 
verfehlt, verfehlet, fehlerlos, fehlerhaft, Fehler, Verfehlung, Fehltritt, 
Fehlschuß. Nun denke man sich alle die vielen, vielen Infinitive mit 
Dehnungs- und Schärfungzeichen, welche Stammformen von ebenso 
vielen Wortfamilien sind! Der intelligente Schüler braucht sich nur 
die eine Regel zu merken, daß man die abgeleiteten und verwandten 
Wortformen der Stammform entsprechend zu schreiben hat und ihm 
sind, sobald ihm die Stammform bekannt ist, mit einem Schlage alle 
die Dehnungs- und Schärfungsbezeichnungen gegeben, die in den ver- 
wandten Wortformen vorkommen. Ganz anders ist dies beim Schwach- 
befähigten. Die Regel haftet ihm nur an den Beispielen. Weil 
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die Intelligenz (im Sinne von »Verstand« und »Urteilskraft«) ihre 
Hilfe versagt, muß das mechanische Gedächtnis des Schwachbegabten 
in der Form der Ähnlichkeitsassoziation übermäßig in Anspruch ge- 
nommen werden. Der Hilfsschullehrer kann sich seine Arbeit im 
Orthographieunterricht nicht durch eine Entwicklung von Regeln aus 
wenigen Anschauungsbeispielen erleichtern. Er muß statt Regeln 
eben möglichst zahlreiche Anschauungsbeispiele und umfang- 
reiche Wörtergruppen bieten. Nun ist aber auch das Gedächtnis 
des Schwachbefähigten geschwächt, die Zeit mangelt, um all die un- 
endlich vielen Wortfamilien vorzuführen. Die Folge davon ist, daß 
es unmöglich ist, einen Hilfsschüler zur Beherrschung der Ortho- 
graphie, zur relativen Sicherheit in der Rechtschreibung zu befähigen. 
Gerade die Hilfschullehrer sollten darum im Interesse ihrer 
Zöglinge prinzipiell alle diejenigen Reformbestrebungen 
freudigst begrüßen und tatkräftig fördern, die auf eine Ver- 
minderung des Regelwerks der Orthographie und auf eine 
phonetische Schreibweise abzielen. Und die Lehrer der 
Volks-, Mittel- und höheren Schulen sollten in dieser Hin- 
sıcht nicht hinter den Hilfsschullehrern zurückstehen, da 
es in allen Schulanstalten Schwachbefähigte gibt, die den 
Intelligenzdefekt des Konkretismus, den Mangel an Ver- 
stand und Urteilskraft haben, wenn auch nicht in so 
ausgeprägterform wie die Hilfsschüler. 

Nach dieser Abschweifung auf ein verwandtes Gebiet kehren wir 
zum Leseunterricht zurück. Unser Leselehrverfahren der konsequenten 
Anwendung des Prinzips der immanenten Wiederholung und der ab- 
sichtlichen Inanspruchnahme des subjektiven Faktors des Assimilations- 
vorgangs ist zweckmäßig und höchst vorteilhaft 

7. für diejenigen Schüler, die eine besondere Zu- 
gänglichkeit für psychogene Störungen zeigen, die also 
selbst bei geringen Anforderungen an ihre Leistungsfähigkeit leicht 
mutlos, sprachlos, stotternd, zitternd, verlegen, erregt dastehen und 
denen infolgedessen keine bewußte willkürliche und keine logische 
Aktion mehr gelingt. Wir führten im theoretischen Teile dieser Ab- 
handlung aus, daß die Anforderung an eine solche leicht erregbare 
Natur, ein aus mehreren Buchstaben bestehendes unbekanntes Wort 
zu lesen, das den Aufmerksamkeitsumfang (2 Elemente) überschreitet, 
Schon geeignet ist, krankhafte physiologische Reiz- und Hemmungs- 
wirkungen hervorzurufen. Ordnen wir aber die Wörter nach dem 
Prinzipe, das wir oben angaben und an den Beispielen von Übungs- 
gruppen der I. Kategorie veranschaulichten, so bleiben jene Zustände 
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‚der Mutlosigkeit, Verwirrung, Angst, Beklemmung und Erregung und 
damit auch jene sekundären physiologischen Erscheinungen krampf- 
hafter motorischer Hemmungen, sowie des Zitterns, Stotterns, Er- 
blassens usw. aus. Glatt fließen die fast bekannten und doch noch 
nicht gelesenen neuen Wortformen von ihren Lippen, ohne Holpern 
und Stolpern. Ja, die schwachbefähigten Schüler, denen seither das 
Wörterlesen so schlecht gelingen wollte, sind selbst erstaunt, daß sie 
nun in rascher Aufeinanderfolge so viele neue Wörter lesen können. 
Die gelingende Lerntätigkeit weckt Lustgefühle und gesteigertes Kraft- 
bewußtsein, belebt den Mut und hebt das niedergedrückte, verkümmerte 
Selbstgefühl. Das Bewußtsein, ich kann, was von mir verlangt wird, 
ist aber der wichtigste Faktor geistiger Entwicklung. Unser Lese- 
‚lehrverfahren ist in höchstem Grade geeignet, diesen Faktor wirksam 
werden zu lassen, weil es das Verfahren einer kaum merklichen, 
minimalen Steigerung der Anforderungen ist. — 

Bis jetzt haben wir unser Leselehrverfahren nur durch Beispiele von 
Übungsgruppen der I. Kategorie veranschaulicht. Das Charakteristische 
dieser Gruppen der I. Gattung besteht darin, daß in allen Wörtern einer 
Übungsgruppe ein und derselbe Vokal in der Wortmitte und 
‚daß das differente Element immer am Anfang des Wortes steht. Not- 
wendig sind aber auch solche Übungsgruppen, in welchen ähnlich 
.aussehende und ähnlich lautende Wörter derartig zusammengestellt 
werden, daß der in der Mitte des Wortes stehende Vokal das diffe- 
rente Merkmal ist, also von Wort zu Wort wechselt, während die 
übrigen Elemente dieselben bleiben. Beispiele derartiger Übungs- 
gruppen bieten wir nun als solche der II. Gattung. 

(Siehe Beispiele S. 449.) 

Der Zweck dieser Übungsgruppen möge auf Grund folgender Aus- 
führungen deutlich werden. Den Leseakt des ABC-Schützen hatten 
wir definiert als die Identifizierung eines mit Hilfe von Buchstaben 
künstlich konstruierten Wortklangbildes und der entsprechenden natur- 
wüchsigen, durch Umgang und Sachunterricht erworbenen Begriffs- 
bezeichnung. Diese Identifizierung gelingt um so leichter, je mehr 
das künstlich konstruierte Wortklangbild der naturwüchsigen Begriffs- 
bezeichnung hinsichtlich der Klangfarbe des Vokals und der nach 
diesem Vokale sich richtenden Variationen der Konsonanten ähnlich 
ist. Das wichtigste Element im Worte, durch welches der Charakter 
des Wortklangbildes sich gestaltet, ist also der Vokal. Gewöhnlich 
oder doch in sehr vielen Wörtern steht dieser in der Mitte des Wortes, 
bezw. der Silbe. Eines der wichtigsten phonetischen Gesetze eines 
natürlichen, deutlichen Sprechens und Lesens lautet folgender- 
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Beispiele der I. Kategorie von Übungsgruppen. 


l. 2. 3: 4. 5. 
o a o ah ei 
ob ach tot nah eil 
lob Bach tat kahl eile 
lo - be Buch tut Stahl heile 
la - be Bauch taut Stahl heule 
le -be Buche tot Stühle hole 
—_—-| Bäche to -te — | holen 
le -se Bäch -lein | tö- te Mühle heulen 
lei - se Büch -lein | tu-te |) (= Mehl heilen 
lọ -se Bäuch - lein u ta Mahl hei 
1ö - se tö -ten _——| hu 
le -se kahl husch husch 
— kühl hasch hasch 
le -sen Kohl ha-schen 
15 -sen Kehle wa-schen 
lo - sen Köhler wi - schen 
u -schen 


maßen: »Die Vokalstellung des Mundes wird schon bei der Bildung 
des vorausgehenden Konsonanten vorausgenommen.«!) Wenn z. B. 
ein əm« vor einem »u« steht, so wird schon das »m«, dem nach- 
folgenden »u« entsprechend, mit vorgeschobenen, gerundeten Lippen 
gebildet, während es vor »i« mit verbreiteter Mundspalte, mit aus- 
einandergezogenen Mundwinkeln hervorgebracht wird. Diesen ver- 
schiedenen Bildungsweisen eines und desselben Konsonanten oder 
diesen nach dem Vokale sich richtenden Konsonantenvariationen ent- 
sprechen selbstverständlich verschiedenartige Muskelaktionen der Sprach- 
werkzeuge, »die als verschiedenartige Druck- und Spannungsempfin- 
dungen gefühlt werden« (Goldscheider).2) Die Vorstellungen von 
denSprechbewegungen,diejenenKonsonantenvariationen 
entsprechen, müssen also rechtzeitig im Bewußtsein des 
Lesers aufleben, wenn das künstlich konstruierte Wort- 
klangbild der naturwüchsigen Begriffsbezeichnung möglichst ähn- 
lich werden soll. Das rechtzeitige Aufleben der Sprechbewegungs- 
vorstellung ist aber nur möglich, wenn der nachfolgende Vokal zum 


1) Man vergl. Brüggemann, Der erste Leseunterricht. — Göbelbecker, 
Unterrichtspraxis. S. 143. 
?) Goldscheider, Berliner klinische Wochenschrift. 29. Jahrg. S. 100. 
Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 29 
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mindesten gleichzeitig mit dem vorausgehenden anlautenden Kon- 
sonanten oder gar vor diesem wahrgenommen wird. Eine simultane 
Auffassung des in der Wortmitte stehenden Vokals und des vorher- 
gehenden Konsonanten wird in der Regel stattfinden müssen. Bei 
Wörtern wie »pflegen«, »pflügen«, »pflücken«, »pflanzen« ist es sogar 
nötig, daß man den lesenlernenden Schüler den Blick zuerst auf den 
in der Mitte stehenden Vokal und darnach auf den Wortanfang 
richten läßt, sonst kann die dem Vokale entsprechende Konsonant- 
variation nicht entstehen. Der Schüler muß also systematisch dazu 
erzogen werden, zuerst ein Gesamtbild des Wortes zu per- 
zipieren, um darin den Vokal zu apperzipieren, oder anders 
gesagt: der ABC-Schüler muß gewöhnt werden, eine Anschauung 
vom Worte in Form einer unbewußt vollzogenen Synthesis seiner 
Bestandteile zu gewinnen, damit danach die bewußt vollzogene 
Analysis des Totalbildes und darauf die bewußt vollzogene Synthese 
der Elemente einsetzen könne, und er muß vor allem darin geübt 
werden, bei der bewußtvollzogenen Analysis den Vokal herauszuheben 
und besonders deutlich zu apperzipieren. Diejenige Lesemaschinen- 
lehrmethode, die ein Wortbild in der Weise mechanisch entstehen 
läßt, daß sie zuerst den Anfangsbuchstaben allein darbietet, daran 
dann den zweiten Buchstaben reiht und ihn mit dem Anfangsbuch- 
staben verschmelzen läßt und in gleicher mechanischer Weise zum 
dritten, vierten, fünften usw. Buchstaben fortschreitet, macht zwei 
schwere Fehler: 

1. sie beachtet das phonetische Gesetz nicht, daß bei allen Wörtern 
mit im Anlaut stehenden Konsonanten diese Konsonanten in der 
Stellung des Mundes zu bilden sind, welche dem jeweiligen Vokale 
des Wortes entspricht; 

2. sie schlägt nicht das psychologisch richtige Verfahren ein, 
daß der Leseakt von der unbewußt vollzogenen Synthesis der op- 
tischen Anschauung eines Gesamtwortbildes zu dessen bewußt voll- 
zogener Analyse und sodann zur bewußt vollzogenen Synthese der 
Elemente fortschreite. Es ist unbedingt nötig, daß am Anfang des 
Leseaktes der Eindruck von einem Gesamtwortbilde steht. Wenn 
auch dieser Eindruck zunächst nur ein dunkler, unklarer, undeutlicher, 
kurz, eine Perzeption ist, so erfüllt er doch einen Zweck: schon die 
Klangfarbe und Dauer des Vokales kann in vielen Wörtern 
gar nicht bestimmt werden, ohne daß man sich des Ortes 
bewußt ist, an welchem der Vokal innerhalb des Wortganzen 
steht. Ein »e« klingt hell in der Stammsilbe des Wortes lebet, es 
klingt ähnlich wie # in der Endung »et«. Das Totalbild des Wortes 


Nöll: Formale und materiale Intelligenzdefekte usw. 451 





bestimmt den Lautwert, die Klangfärbung und Dauer der Elemente 
genau so, wie ein Totalbild vom Körper irgend eines Tieres erst die 
Größen- und Lageverhältnisse seiner einzelnen Glieder und Teile, 
sowie deren Funktionen verständlich macht. Wenn wir in der Natur- 
geschichtsstunde dem Schüler ein genaues Bild des Hundekörpers ver- 
mitteln wollen, so zeigen wir ihm nicht etwa isoliert allein den Schwanz 
und dann einen Hinterfuß, sodann den zweiten Hinterfuß, ferner den 
einen Vorderfuß, den zweiten Vorderfuß, das Maul, die Ohren, die 
Augen usw., damit er nach der Gewinnung der Teilvorstellungen eine 
Synthese derselben zu einem Gesamtbilde vollziehe, sondern wir stellen 
ihm den ganzen Hundekörper vor Augen. Erst wenn durch die An- 
schauung ein zwar unklares, undeutliches Totalbild gewonnen ist, 
schreitet man fort zur genauen Auffassung der einzelnen Teile und 
wieder zur Synthese derselben. Genau so muß auch beim Wörter- 
lesen verfahren werden. Die unbewußt nach den Gesetzen des psy- 
chischen Mechanismus vollzogene Synthesis der optischen Anschauung 
muß am Anfang des Leseaktes stehen, weil sonst der Schüler vor 
lauter isolierten Buchstaben das Wort nicht wahrnimmt, so ähnlich wie 
jemand vor lauter Bäumen den Wald nicht sieht. Unser Leselehr- 
verfahren geht darum prinzipiell vom Gesamtbilde des Wortes aus 
und bietet nicht mechanisch aneinandergereihte Buchstaben. In diesem 
Gesamtbilde lenken wir aber nun intensiv die Aufmerksamkeit auf 
den Vokal. Bei den Übungsgruppen der I. Kategorie geschah dies 
dadurch, daß wir jede Gruppe mit demjenigen Vokale begannen, der 
in sämtlichen Wörtern der Gruppe als Stammvokal auftritt. Der 
am Anfang der Wörtergruppe stehende Vokal war natürlich als ein- 
lautiges Wörtchen aufzufassen, in den nachfolgenden Wörtern dagegen 
als Element und zwar als Stammvokal. Da immer derselbe Stamm- 
vokal in allen Wörtern der Ubungsgruppe der I. Kategorie wieder- 
kehrt, so lebt er rasch und leicht, fast automatisch im Bewußtsein 
auf, und nach der Perzeption des Gesamtbildes stellt sich der Mund 
schon bei der Apperzeption des konsonantischen Anfangsbuchstabens 
automatisch auf die Vokalstellung des leicht wiedererkannten nach- 
folgenden Selbstlautes ein. Nun ;treten aber beim gewöhnlichen 
Lesen nicht nacheinander immer Wörter mit dem gleichen Stamm- 
vokale auf, sondern diese Stammvokale wechseln in bunter Reihen- 
folge. Darum ist es nötig, daß jene Übungsgruppen der I. Kategorie 
durch Übungsgruppen einer II. Kategorie ergänzt werden, in welchen 
die Stammvokale die differenten, stets wechselnden Merkmale höchst 
ähnlicher Wörter sind. Da nun die differenten Merkmale in ähnlichen 
Vorstellungen am deutlichsten zur Abhebung gelangen und intensiv 
29* 
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die Aufmerksamkeit auf sich lenken, so müssen auch in den Übungs- 
wörtern der II. Kategorie die Vokale klar und deutlich nach der 
Perzeption des Gesamtbildes apperzipiert werden und somit sofort die 
Bildungsweise des (oder der) anlautenden Konsonanten bestimmen, be- 
einflussen, variieren. Und weil in den Übungsgruppen der II. Kate- 
gorie der anlautende Konsonant möglichst immer derselbe ist 
(oder nur dann wechselt, wenn derselbe Vokal nochmals auftritt), so 
wird mit dem Vokal zugleich auch der stets wiederkehrende kon- 
sonantische Anlaut apperzipiert werden können. Eine simultane Auf- 
fassung des Stammvokals und des davorstehenden konsonantischen 
Anlautes ist zu erstreben, damit sich die Sprachwerkzeuge schon bei 
der Bildung des Anlautes automatisch auf den nachfolgenden Vokal 
einstellen und dieser Vokal leicht und natürlich angefügt werden 
könne. Durch diese automatische Einstellung wird physische und 
psychische Kraft erspart. Unser Lehrverfahren ist also dem Gesetze 
der Ökonomie der Kräfte gemäß, wenn es eine solche automatische 
Einstellung (die bei der oben erwähnten Lesemaschinenmethode aus- 
geschlossen ist) ermöglicht. Dies ist aber der Fall beim Lesen der 
Übungsgruppen der I. und der II. Kategorie. Um eine simultane Auf- 
fassung des Stammvokals und des ihm vorausgehenden konsonantischen 
Anlautes und somit eine kraftersparende automatische Einstellung des 
Mundes auf den Vokal zu erzielen, könnte man Übungen sinnloser 
Silben mit stets wiederkehrenden konsonantischen Anfangsbuchstaben 
und wechselnden Vokalen vornehmen. Einzelne Methodiker, z. B. 
Brüggemann, ferner der im Unterricht Schwachbegabter sehr er- 
fahrene Erziehungsinspektor Piper, der Sprachheilkundige Gutzmann 
haben erkannt, daß der Schüler zum Zusammenziehen der Laute da- 
durch am besten befähigt wird, daß ein und derselbe Konsonant mit 
sämtlichen Vokalen zu Silben zusammengestellt wird. Sie veranstalteten 
darum systematische Übungen im Lesen sinnloser Silben in folgender 
Weise: 

lo, la, le, li, lu, lei, lau, leu usw. 

SO, Sa, Se, Si, SU, Sei, sau, seu usw. 

fo, fa, fe, fi, fu, fei, fau, feu usw. 

Die Idee, welche diesem Verfahren zugrunde liegt, nämlich eine 
simultane Auffassung des Vokals und des davorstehenden Konsonanten 
und somit eine automatische Einstellung des Mundes während der 
Bildung des konsonantischen Anlautes auf den nachfolgenden Vokal 
zu erzielen, ist gut. Was uns an diesem Verfahren mißfällt, ist, daß 
dabei nur sinnlose Silben gelesen werden und somit das Lesen als 
eine rein mechanische, von allem begrifflichen Denken losgelöste Tätig- 
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keit betrieben wird. Wenn man auch nicht prinzipiell Übungen sinn- 
loser Silben abzulehnen braucht, so ist doch solchen dann ein breiterer 
Raum nicht zu gewähren, wenn sich der Zweck, den man mit ihnen 
verfolgt, auch durch Verwendung sinnvoller Wörtchen und Wörter 
erreichen läßt. Als sinnvolles Übungsmaterial empfehlen wir Wörter- 
gruppen der Art, wie wir sie oben als Beispiele der Übungsgruppen 
der II. Kategorie zusammengestellt haben. Selbstverständlich wird 
man anfangs nicht gleich mit so umfangreichen Wörtern beginnen, 
wie sie in jenen Veranschaulichungsbeispielen vorkommen. Es seien 
darum hier noch einige Beispiele von Übungsgruppen, in welchen die 
einfachsten, kürzesten sinnvollen zweilautigen Wörtchen zusammen- 
gestellt sind, mitgeteilt. Zu den Konsonanten, die sich für die ersten 
Übungen im Zusammenziehen der Laute zu Wörtchen eignen, gehören 
vor allem die Dauerkonsonanten, die Semivokale (z. B. »m«, »l«, »se«, 
>w«) und die Hauchlaute. Im Anschluß an das sachunterrichtliche 
Thema: Tier- und Menschenstimmen auf dem Bauernhofe 
— habe ich seinerzeit folgende Übungsgruppe (nach Kategorie II) zu- 
sammengestellt, die zugleich in Stichwortmanier, das Resultat des Sach- 
unterrichts fixierte: 

mu (schreit die Kuh). 

mo (schreit der Ochs). 

mä (schreit das alte Schaf). 

me (schreit das Lämmchen). 

ma-ma (ruft das Kind). 

mi-mi (ruft das Kind, wenn es durstig ist). 

hi-hi (wiehert das Pferd). 

ho-ho (sagt der Bauer zum scheuen Pferde, um es zu beruhigen). 

ha-ha (lacht der Bauer oder sein Söhnchen, wenn das Pferd 

hüpft). 
hei (hei! wie geht das so geschwind, wenn das Pferd galoppiert). 
hau (»Hau das Pferdchen nicht«, bittet der Knabe den Vater, 
wenn dieser den übermütigen Gaul die Peitsche fühlen läßt). 
hu-hu (schreit nachts die Eule über dem Bauernhof). 


In ähnlicher Weise werden andere kurze Wörtchen, die im Sach- 
unterricht gebraucht worden waren, zu Übungsgruppen der II. Kate- 
gorie zusammengestellt: 

(Siehe Beispiel S. 454.) 

Finden sich nicht genügend kurze sinnvolle Wörtchen, um einen 
Konsonanten mit möglichst vielen Vokalen zu verbinden, damit der 
Schüler auch die verschiedenen Konsonantenvariationen übe, so nehme 
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o a au 
wo da lau 
wau du la-la 
wir dar li- la 
wer der le - se 
war dir lo -se 
was lö - se 
lei - se 








man Wortanfänge von solchen Wörtern zu Hilfe, die im voraus- 
gehenden Sachunterrichte gebraucht worden waren. Der Lehrer sagt 
dann bei Beginn der Leseübung einleitend etwa folgendes: Ihr Kinder 
sollt nun einmal Wörter raten. Ich schreibe euch immer nur von 
jedem Worte den Anfang hin, ihr lest diesen Anfang und ratet dann, 
wie wohl das Wort vollständig heißt. An der Tafel entstehen 
dann auch sinnlose Silben, die aber dadurch, daß sie als 
Teile von Wörtern aufgefaßt werden, eine begriffliche Be- 
deutunggewinnen, und somit wird ein geistloser mechanischer 
Lesedrill vermieden. An der Tafel entstehen dann, senkrecht unter- 
einander stehend, die Silben: sa, so, su, si, se, sau, sei, seu; fa, fo, fu, 
fe, fi, usw. Die Schüler lesen: »sa« und raten dann z. B. das Wort 
»sagen«; darauf lesen sie: »sä« und erinnern sich des im Sachunter- 
richte gebrauchten Wortes »sägen«. Das Raten wird um so besser 
gelingen und für den Schüler um so interessanter sein, je 
gewissenhafter ihm im vorausgehenden Sachunterricht 
solche Begriffsbezeichnungen vermittelt worden waren, die 
nun im Leseunterricht geraten werden sollen. — Das Zusammen- 
ziehen der Laute selbst aber, z. B. eines »s« und eines »a«, gelingt 
leicht, wenn wir dem Schüler beim Lesen von solchen zweilautigen 
Wörtchen und zweilautigen Wortanfängen, die stets mit demselben 
Konsonanten beginnen, den Gedanken vermitteln, daß der anlautende 
Konsonant uns immer nur sagen will, wie wir den »Roten« (den 
Selbstlaut a, 0, u, usw.) aus dem Munde herausbringen 
sollen. Man sage den Schülern: Wenn ihr vor den »Roten« (a, o, 
u, e, i usw.) ein »f« seht, so sollt ihr den »Roten« aus dem Munde 
herausblasen. Blast diesen »Roten«! Der Schüler bläst z. B. dann 
das a, indem er »fa« spricht. Blast diesen »Roten«! (o) (»fo«). Wenn 
ihr ein »s« vor einem »Roten« seht, sollt ihr ihn summen: Summt 
diesen Roten! (u). Der Schüler: »sue. Das »m« will dem Schüler 
sagen, daß er den »Roten« mit den Lippen brummen soll. Das »t« 
zeigt an, daß man den »Roten« aus dem Munde herausstoßen soll. 
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Lehrer: Stoßt diesen Roten! (o). Der Schüler: »to«e.. Der Lehrer: 
Erblickt ihr vor den Roten das Zeichen »z«, so sollt ihr ihn heraus- 
niesen. Niest diese »Roten«. Schüler: »zi« usw. 

Nachdem wir hier das Leselehrverfahren an Übungsgruppen der 
II. Kategorie selbst: beschrieben haben, wäre nun noch zu zeigen, in- 
wiefern wir auch durch die Leseübungen an diesen Wörtergruppen 
der 2. Gattung den Bedürfnissen der Schüler mit Intelligenzdefekten 
dienen. Denn dieser Nachweis ist uns ja im Rahmen dieser Arbeit 
eine Hauptaufgabe. Zunächst sei hervorgehoben, daß wir deshalb, 
weil wir in diesen Übungsgruppen ähnliche (d. h. teilweise gleiche) 
Wörter lesen, den geistigen Bedürfnissen 

1. des Gedächtnisschwachen uns methodisch anpassen. 
Dieser braucht nicht mit verblaßten Erinnerungsvorstellungen der 
Lautklänge, sondern immer nur mit soeben aufgefrischten, hell und 
klar im Bewußtsein stehenden Vorstellungen zu operieren. Die Mehr- 
zahl der Elemente des Wortes lebt ohne besonderen Besinnungsakt, 
also automatisch in der Erinnerung auf. Nur die differenten Elemente 
müssen durch einen willkürlichen Besinnungsakt ins Bewußtsein er- 
hoben werden. Der besondere Vorteil der Übungsgruppen der 
II. Kategorie für die Gedächtnisschwachen liegt nun darin, daß die 
differenten Elemente dieser Gruppen zugleich jene sind, die unter 
allen Lauten von dem geschwächten akustischen Gedächtnis am 
schlechtesten behalten und darum am längsten verwechselt werden, 
nämlich die ähnlich klingenden oder ähnlich aussehenden Vokale »a« 
und »0«, »ä«, »Ö« und »ü«, »i«c und »e«, e und ö, eu und ei, eu 
und au. Da immer die differenten Elemente in ähnlichen Vorstellungen 
am deutlichsten und klarsten apperzipiert werden, so muß der Ge- 
dächtnisschwache die Vokale beim Lesen der Übungsgruppen der 
II. Kategorie mit besonderer Energie erfassen. Die Erfahrung in der 
Hilfsschule hat mich gelehrt, daß tatsächlich die Vokale am häufigsten 
verwechselt werden und daß diese Verwechselung trotz tüchtiger 
Übung der Vokale bei Schülern, deren akustische Erinnerungsbilder _ 
nicht haften, noch nach Monaten immer wieder erfolgt, so daß man 
mit Rücksicht auf die »besseren« Schüler nicht so ungemessen lange 
Zeit nur bei diesen Vokalen als Einzelbuchstaben verweilen kann, bis 
die Assoziation zwischen Schriftzeichen und Lautklang auch bei den 
Gedächtnisschwachen »niet- und nagelfest sitzt«. Die »besseren« 
Schüler würden sich sonst entsetzlich langweilen. Lassen wir aber 
diese schwer haftenden Vokale als die differenten Stammvokale der 
Wörter einer Übungsgruppe der II. Kategorie auftreten, so kann man 
auch zugleich die besseren Schüler so beschäftigen, daß sie nicht 
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gelangweilt werden. Wir schreiben in einer Wörtergruppe wie die 
folgende: le-se, lö-se, lo-se, lei-se, lese, lebe, lo-be, la-be die 
Stammvokale mit rotfarbiger Kreide und sagen dann: Ehe wir diese 
Wörter lesen, wollen wir erst einmal die roten Buchstaben, die in 
der Mitte dieser Wörter stehen, lesen. Der bessere Schüler sieht dann 
diese Buchstaben als Bestandteile von Wörtern, und er sieht jedesmal 
diese Wörter ganz mit. Die weißgeschriebenen Buchstaben werden 
zwar nicht apperzipiert, aber doch perzipiert, da sie noch in 
den Umfang des Sehfeldes und des Bewußtseins fallen. Die Folge 
davon ist, daß nach der Übung der differenten Elemente, nämlich der 
nicht leicht haftenden Stammvokale, nun das Lesen der ganzen Wörter 
um so flotter gelingt. Ist die Assoziation zwischen Gesichts- und Klang- 
bild der differenten Stammvokale wieder aufgefrischt, so kann auch 
den gedächtnisschwachen Schülern das Lesen der Wörter der be- 
treffenden Übungsgruppe keine besonderen Schwierigkeiten mehr 
machen, sobald nur das erste Wort (»lese«) der Gruppe deut- 
lich in allen seinen Elementen im Bewußtsein steht; 
denn bei den nachfolgenden Wörtern greift ja nun das 
subjektive Moment der Assimilation helfend ein. Gerade 
weil dieser Faktor eingreift, haben aber auch 

2. diejenigen Schüler, welche den Intelligenzdefekt 
des anormal beschränkten Aufmerksamkeitsumfang auf- 
weisen, einen Vorteil von der Gruppierung der Wörter nach der 
Art der Übungsgruppen der II. Kategorie. Denn schon bei dem Lesen 
von den vierlautigen ähnlichen Wörtern »lese, löse, lose, leise usw. 
bilden sich Vorstellungen von häufig wiederkehrenden Buchstaben- 
komplexen aus, welchen immer auch ein gleichartiger Lautkomplex 
beim Lesen zugeordnet wird. Der Komplex der Endsilbe »se« kehrt 
wiederholt wieder. Aber nicht nur am Ende, sondern auch am An- 
fang des Wortes können Buchstabenkomplexe stehen, von denen sich 
infolge häufiger Wiederkehr einheitliche Vorstellungen ausbilden, z. B. 
bei folgender Gruppe: a, ab, rab, trab, trüb, trübe, treibe, trabe, 
traben, treiben, trüben, drüben, droben, drüben, drücken, drucken, 
drunten, drin, drei, dro-he, drohen, dre-hen usw. Die fettgedruckten 
Buchstabenkomplexe tr, dr müssen, wenn sie einmal klar und 
deutlich aufgefaßt sind und darauf in einer ganzen Reihe von ähn- 
lichen Wörtern immanent wiederholt werden, selbstverständlich als 
eine einheitliche optische und akustische Vorstellung im Bewußtsein 
aufleben. Selbst bei oberflächlicher sinnlicher Wahrnehmung 
wird der Komplex dr oder tr doch auch beim Lesen der Wörter klar 
und deutlich vorgestellt, wenn er wenigstens beim Lesen des ersten 
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Wortes, in dem er vorkam, deutlich apperzipiert worden war; denn 
nachher handelt es sich ja nur um ein Wiedererkennen: das sub- 
jektive Moment der Assimilation verstärkt den oberflächlichen Eindruck 
so, daß er dennoch zu einem klaren, deutlichen wird. — Von be- 
sonderer Bedeutung wird dies, wenn die vor oder hinter dem diffe- 
renten Stammvokal stehenden Komplexe noch umfangreicher sind, 
wie dies z. B. bei folgenden Wörtern der Fall ist: pflegen, pflügen, 
pflücken, pflanzen, pflastern. Wörter, wie diese soeben aufgeführten, 
bleiben für den Schüler mit anormal beschränktem Aufmerksamkeits- 
umfang sehr schwierig zu lesen, wenn man nicht dafür Sorge trägt, 
daß sich einheitliche Vorstellungen von den Komplexen »pfl« und 
den Endungskomplexen gen, cken, zen, stern ausbilden. Da sich 
durch diese Komplexbildung die Zahl der Glieder des Wortes ver- 
ringert, so muß sich natürlich auch durch die Anordnung der Wörter 
in Übungsgruppen der II. Kategorie ein Vorteil erzielen lassen 

3. für Schwachbegabte mit dem Intelligenzdefekt des anor- 
mal verlangsamten geistigen Tempos. Auf eine Begründung 
dieser Behauptung dürfen wir hier verzichten; da wir diese bei der 
Erörterung des Zweckes der Anordnung der Wörter in Übungsgruppen 
der I. Kategorie ausführlich gegeben haben. Durch Zusammenstellung 
der Wörter zu Übungsgruppen der II. Kategorie wird 

4. den geistigen Bedürfnissen des sogenannten Wortbilder- 
lesers, also dem Schwachbegabten, bei dem die analytische 
Funktion versagt, Rechnung getragen. Eben weil es ähnliche Wörter 
sind, muß er analysieren, und durch die verschiedenfarbige schriftliche 
Darstellung der ähnlichen Wörter und das gesonderte Lesen der mit 
rotfarbiger Kreide geschriebenen differenten Stammvokale nötigen wir 
ihn gleichfalls zur Analyse der Gesamtwortbilder. Diese Analyse ist 
auch hier nur bei den kurzen Wörtchen eine einheitsdifferenzierende, 
bei den umfangreicheren die gemischte. — Ferner werden auch durch 
die Anordnung der Wörter nach Kategorie II der Übungsgruppen 

5. für Schwachbegabte, bei welchen die synthetische 
Funktion, speziell das Zusammenziehen der Laute zu 
einem Wortganzen versagt, alle diejenigen Vorteile erzielt, auf 
welche wir oben bei der Erörterung des Zweckes der Übungsgruppen 
der 1. Gattung hinwiesen. Es waren dies folgende: durch die Aus- 
bildung der Vorstellungen von Buchstaben- (bezw. Lautklang-)komplexen 
wird der fluktuierenden Aufmerksamkeit keine Gelegenheit zum 
Schweifen geboten, durch die immanente Wiederholung bestimmter 
Elemente wird eine Automatisierung derselben und ein Überflüssig- 
machen von Besinnungsakten bewirkt; nicht nur die lautlichen Eigen- 
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werte der Buchstaben, sondern auch ihre lautlichen »Stellenwerte« 
oder ihre durch die Stellung bedingten Variationen können automatisch 
im Bewußtsein auftreten usw. 

Nur darauf hinweisen wollen wir, daß durch Übungen von 
‘Gruppen der 2. Gattung 

6. auch der geistigen Eigenart derjenigen Schüler 
Rechnung getragen wird, welche psychogenen Störun- 
gen in erhöhtem Grade zugänglich sind. Durch den syn- 
thetischen Aufbau der Wörter innerhalb der Gruppe und durch die 
Zusammenstellung von sehr ähnlichen Wörtern muten wir dem Schüler 
nur Anforderungen zu, denen er gewachsen sein muß, wenn er über- 
haupt unterrichtsfähig ist. Psychische Erregungszustände können darum 
hier nicht so leicht auftreten als bei einem anderen Verfahren. 


Wir haben unsere Aufmerksamkeit nun endlich noch einer 
dritten Kategorie von Übungsgruppen zuzuwenden. Doch 
können wir uns hier kurz fassen. Bei den Übungsgruppen der 
I. Kategorie standen die differenten Elemente am Wortanfang, bei 
denen der 2. Gattung in der Wortmitte. Es ist aber unbedingt 
nötig, daß auch Übungsgruppen gebildet werden, in denen die diffe- 
renten Elemente am Ende des Wortes stehen. Der Grund dieser 
Notwendigkeit ist hauptsächlich der, daß unsere Aufmerksamkeit sich 
gerade dem Wortende am wenigsten zuwendet; denn gewöhnlich 
wird durch den Anblick und das innerliche Erklingen des Wort- 
anfanges schon die naturwüchsige Begriffsbezeichnung angeregt und 
ins Bewußtsein gerufen, ehe das Wort zu Ende gelesen ist; das 
Ende wird darum weniger beachtet. Dies darf aber beim ABC-Schüler 
nicht geduldet werden, denn er soll eine klare, deutliche Vorstellung 
vom Wortganzen bekommen, da er die Wörter doch auch schreiben 
lernen soll. Da nun bei ähnlichen Wörtern die differenten Elemente 
die Aufmerksamkeit besonders auf sich lenken, so stellen wir solche 
zusammen, bei welchen die differenten Elemente möglichst am Wort- 
ende liegen. Durch die Übungsgruppen der dritten Kategorie hat man 
es ferner auch auf eine Entwicklung der Vorstellungen von Endungs- 
komplexen, von Nachsilben, Ableitungssilben, Biegungssilben und 
Bildungssilben abgesehen. Selbstverständlich kann es nicht Aufgabe 
des ersten Leseunterrichts sein, von allen Wurzelwörtern der Fibel 
auch die durch Biegungssilben und Ableitungssilben gebildeten ver- 
wandten Wortformen vorzuführen; aber an einer kleineren Anzahl 
von solchen sollte man dem Schüler doch klar machen, daß viele 
Wörter gleiche Endungen haben, damit er befähigt werde, die am 
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häufigsten vorkommenden Endungen, namentlich die Biegungs- 
endungen, mit einem Blicke (simultan) zu erfassen. Der erste 
Leseunterricht soll nur die Kenntnis der zahlreichen 
Nachsilben, Ableitungs-, Biegungs- und Bildungssilben 
anbahnen — und zwar lediglich zum Zwecke der Förde- 
rung in der Lesefertigkeit, nicht zum Zwecke gram- 
matischer Belehrung. Erst in den späteren Schuljahren wird 
man intensiver auf die Wortbildung eingehen. Zeigen wir die Praxis 
an einigen Beispielen: 


Beispiele der II. Kategorie von Übungsgruppen. 








au o a a 
lau ob da zank 
lauf lob dank zanke 
laufe lobe danke zanken 
laufen loben danken zanket 
laufet lobet danket zankt 
läuft lobt dankt zankest 
läufst lobst dankest zankst 
gelaufen geloben dankst | gezankt 
verlaufen verloben bedanken zänkisch 
Läufer löblich | verdanken Zänker 
dankbar 
undankbar 


Der Zweck dieser Übung ist, den Schüler erkennen zu lassen, 
daß ein gewisser Bestandteil des Wortes, die Wurzel, in vielen ver- 
wandten Wortformen vorkommt und nur die Endungen der Wörter 
(die Biegungssilben und Nachsilben usw.) variieren. Damit dies dem 
Schüler sinnlich markant in die Augen springt, schreiben wir die 
Wurzel oder die Stammsilbe mit weißer Kreide und die in Fettdruck 
dargestellte Endung in roter und die gleichfalls in Fettdruck dar- 
gestellte Vorsilbe in gelber Farbe an. Ohne jegliche grammatische 
Belehrung gewinnt der Schüler auf diese Weise einen Einblick in die 
Wortbildung. Wir treiben bloß Leseübungen und vermitteln dem 
Schüler doch eine grammatische Erkenntnis auf eine solche Art und 
Weise, wie sie der geistigen Natur des Schwachbegabten angemessen 
ist. Zugleich wird er zu einer deutlichen Analyse der Endung ge- 
nötigt. — Wir müssen dem Schüler nun aber auch zum Bewußtsein 
bringen, daß jede der differenten Biegungs-, Nach- und Vorsilben in 
zahlreichen Wörtern als immer derselbe Komplex vorkommt, damit 
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er sie simultan auffassen lernt. Darum reihen wir an obige Übungs- 
gruppen etwa noch folgende zweite Art von Endsilbenleseübungen an, 
bei welchen es nicht auf eine Analyse, sondern ein Wiedererkennen 
der Endung abgesehen ist. Identifikationsübungen können wir diese 
Endsilbenleseübungen, die nun folgen, nennen: 

















laufe laufen laufet lauft läufst 
saufe saufen saufet sauft säufst 
taufe taufen taufet tauft taufst 
kaufe kaufen kaufet kauft kaufst 
raufe raufen raufet rauft raufst 
rufe rufen rufet ruft rufst 
hufe hufen hufet huft hufst 
zanke zanken zanket zankt zankst 
danke danken danket dankt dankst 
wanke wanken wanket wankt wankst 
winke winken winket winkt winkst 
verlaufen dankbar . ein löblich 
verkaufen denkbar einig lieblich 
versauf en lenkbar wenig leiblich 
verdanken trinkbar wonnig weiblich 
verdenken usw. sonnig männlich 
verschenken selig kindlich 
heilig ehrlieh 
häufig gefährlich 
häutig täglich 
D gütig kläglich 
übermütig möglich 
mutig unmöglich 
unmutig 
unnötig 








Die Wortformen mit den Vor- und Nachsilben und überhaupt 
die Wörter mit den schwierigeren Endungen (»est«, »st«) können 
selbstverständlich erst auftreten, wenn der Schüler schon eine größere 
Fertigkeit im Lesen erlangt hat und bereits die Automatisierung der 
Buchstaben eingetreten ist. Zu dieser Zeit braucht man dann auch 
nicht mehr bloß solche ähnlichen Wörter in Gruppen zusammen- 
zustellen, die nur in einem Buchstaben differieren. 
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Von besonderer Wichtigkeit und Bedeutung ist noch die Be- 
antwortung der Frage, wie unser Leselehrverfahren auch 
dem materialen Intelligenzdefekte, der sich als Begriffs- 
armut und Mangel an Begriffsbezeichnungen oder »natur- 
wüchsigen< Wortklangbildern darstellt, Rechnung trägt. 
Da der Lesevorgang von uns oben als eine Identifizierung des künst- 
lich mit Hilfe von Buchstaben konstruierten Wortklangbildes und 
der naturwüchsigen akustischen Begriffsbezeichnung definiert wurde, 
so muß selbstverständlich bei unserem Lehrverfahren dafür Sorge 
getragen werden, daß auch stets die naturwüchsigen Begriffsbezeich- 
nungen, die in den künstlich konstruierten wiedererkannt werden 
sollen, in der Seele der lesenlernenden Schüler vorhanden sind. 
Meumann hebt, wie wir oben ausführten, mit Recht hervor, »daß 
die Bekanntheit des Wortklangbildes eine der wichtigsten Bedingungen 
des geläufigen Lesens ist« (»Vorlesungen«, Bd. II, S. 226). Hinzu 
kommt noch, daß überhaupt das Interesse an der Tätigkeit des 
Lesens nicht an der mechanischen Fertigkeit als solcher, sondern an 
dem im Lesestoff selbst gegebenen sachlichen Inhalt hängt. Auch 
der lesenlernende Schüler will, wenn auch nur in Stichwortmanier, 
schon vom »Vögelchen« und »Schäfchen«e und »Mäuschen« und 
»Blümchen« lesen. Wenn auch die immer besser gelingende Fertigkeit 
des rein mechanischen Lesens wie jede andere mechanische Fertigkeit 
des Turnens, Schreibens usw. im Schüler schon ein Kraft- und Froh- 
gefühl auszulösen vermag, das ihn anspornt, seine Kunst noch mehr 
zu vervollkommnen, so wird die Freude am Lesen noch lebendiger, 
wenn auch der ABC-Schüler schon zugleich ein sachliches Interesse 
befriedigen kann. Darum ist es selbstverständlich, daß der Lesestoff 
nicht lediglich nach einem formalistischen Prinzipe geordnet und aus- 
gewählt werde: es darf nicht bloß die Ähnlichkeit der Wörter, 
sondern es muß auch ein sachlicher Zusammenhang für die 
Auswahl und Zusammenstellung des Lesestoffs einer neuen 
Lektion bestimmend sein. Letzteres wird aber nur der Fall sein, 
wenn jede Leselektion ihren Stoff direkt von einer Lektion des 
-Sachunterrichts (d. h. des Anschauungs-, Sprech- und Gesinnungs- 
unterrichts) empfängt. Ist es aber nun auch möglich, ähnliche Wörter 
in einen sachlichen oder gedanklichen Zusammenhang zu bringen, so 
-daß also eine Wörtergruppe ähnlicher Übungswörter gleichsam in 
Stichwörtern eine sachliche Erörterung zur Darstellung bringe? Ich 
denke, es ist eine fast alltägliche Sache, daß ähnliche Wörter uns in 
einem gedanklichen und sachlichen Zusammenhange vorgeführt werden: 
Die Dichter sind es, welche in zahllosen Erzeugnissen ihrer Reimkunst 
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ähnliche Wörter, die Reimwörter, in einen gedanklichen und sachlichen 
Zusammenhang bringen. Ich schlage irgend ein Gedicht auf, etwa 
»Frühlings Auferstehung« von Goethe, und finde die scheinbar hete- 
rogensten Begriffswörter in solchem Zusammenhange stehend vor: 
»Bäche« und »Schwäche«, »nur« und »Flur«, »beleben« und »Streben«, 
»Enge« und »Menge«, »gern« und »Herrn«, »laden« und »Pfaden« 
usw. Warum sollten wir also nicht auch die verhältnismäßig viel 
einfachere Kunst üben dürfen, in irgend einer Erzählung in Prosa- 
form, in einer sachlichen Unterredung absichtlich eine gewisse Anzahl 
von untereinander ähnlichen Begriffsbezeichnungen zu gebrauchen, um 
auf diese Weise »leere Worthülsen« mit Inhalt zu füllen? Allerdings 
geht es bei unserem Verfahren nicht ohne Vorbereitung für den Unter- 
richt ab. Die Wörter, die in einer neuen, zur Behandlung stehenden 
Lektion vorkommen, sind in den meisten Fibeln so heterogene Begriffs- 
bezeichnungen, daß es tatsächlich nicht immer so einfach ist, sie alle 
zu ein und demselben sachlichen Unterrichtsgegenstand in Beziehung 
zu setzen. In der Neuzeit sind überhaupt erst Fibeln erschienen, in 
welchen die Wörter einer Lektion so ausgewählt sind, daß sie sich 
um ein und denselben Gegenstand gruppieren und daß sie in 
Stichworten das Ergebnis der Besprechung der Sache selbst fixieren. 
Göbelbecker z. B. setzt die Übungswörter einer Lektion stets zu 
einem Gruppenbilde in Beziehung. Man kann natürlich den Lesestoff 
auch einer im Anschauungskreise des Kindes liegenden Erzählung 
oder den Reimwörtern von behandelten Gedichten entnehmen. Stets 
muß allerdings der Lehrer die Gewißheit haben, daß durch die Be- 
sprechung des sachlichen Gegenstandes, des Bildes, oder durch die 
Erzählung auch wirklich die Begriffsvorstellung und Begriffsbezeich- 
nung erzeugt oder wieder aufgefrischt worden, ist. Es genügt aber 
nun nicht, daß die Wörter einer Lektion sich um ein und denselben 
Gegenstand gruppieren lassen. Die Wörter sollen auch unter- 
einander so ähnlich sein, daß sie sich möglichst zu einer 
Übungsgruppe, die von dem von uns gekennzeichneten 
Ordnungsprinzip der immanenten Wiederholung beherrscht 
wird, zusammenstellen lassen. Dieser Anforderung, die wir 
um der mit Intelligenzdefekten behafteten Schwachbegabten 
willen an die Fibel stellen müssen, genügt eigentlich 
noch keine. Hier ist also für Fibelbearbeiter noch eine 
Aufgabe zu lösen. Die Übungswörter der Lektion sollen zwar in 
der Fibel selbst nicht zu solchen Übungsgruppen nach Kategorie I, 
I, III zusammengestellt sein, sie sollen aber so ähnlich sein, daß sich 
an der Wandtafel oder an der Lesemaschine und Druckbuchstaben- 
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tafel aus ihnen Wörtergruppen nach der einen oder anderen Kategorie 
bilden lassen. Ich bin mir wohl bewußt, daß diese Anforderung an 
eine Fibel niemals in vollkommenster Weise und restlos verwirklicht 
werden wird: trotzdem aber muß dem Fibelbearbeiter die An- 
forderung, daß das Prinzip des sachlichen und gedanklichen 
Zusammenhangs der Übungswörter und zugleich das Ord- 
nungsprinzip der Ähnlichkeit oder immanenten Wieder- 
holung bei der Auswahl der Übungswörter zu beachten sei, 
stets wenigstens als eine richtungweisende oder eine regu- 
lative Idee vor Augen schweben; d.h. er muß bei der Auswahl 
der Fibelwörter stets dem Ideale einer möglichsten Vollkommenheit 
der Fibel nach diesen beiden Richtungen hin zustreben. Je näher 
er dem Ideale kommt, desto besser ist die Fibel. 

Nicht nur hinsichtlich der Auswahl des Lesestoffes für die 
Fibel, sondern auch hinsichtlich seiner Behandlung sollen, soweit 
es möglich ist, das Prinzip des sachlichen oder gedanklichen Zu- 
sammenhangs und das formalistische Prinzip der immanenten Wieder- 
holung (Ordnungsprinzip der Ähnlichkeit) gleichzeitig beachtet werden. 
Diese Behandlung kann sich nun darstellen 1. als eine erstmalige 
Darbietung neuen Lesestoffes, 2. als eine Wiederholungsübung von 
Lesestoff. Im ersten Falle wird das Prinzip des sachlichen und ge-- 
danklichen Zusammenhanges die herrschende Rolle übernehmen und 
das Ordnungsprinzip der Ähnlichkeit wird nur soweit zur Geltung 
zu bringen sein, als dadurch die Aufrechterhaltung des sachlichen 
Prinzips nicht unmöglich gemacht wird. Im zweiten Falle, also bei 
Wiederholungsübungen, namentlich bei Endsilbenleseübungen, wird 
das Prinzip der immanenten Wiederholung (das Ordnungsprinzip der 
Ähnlichkeit) die herrschende Rolle haben, auf gedanklichen Zusammen- 
hang jedoch auch möglichst Bedacht genommen werden. Der Grund- 
satz, beide Prinzipien gleichzeitig zu beachten, kann bei der Behand- 
lung des Lesestoffes auch dann zur Geltung gebracht werden, wenn 
die Auswahl der Übungswörter in der Fibel nicht nach diesem 
Grundsatz erfolgt ist. Es sind dann immer wenigstens einige neue- 
Wörter der jeweiligen neuen Lektion mit ähnlichen Wörtern aus 
vorausgehenden Lektionen zu Wörtergruppen irgend einer Kategorie 
zusammenzustellen, bezw. zugleich zu einem sachlichen Unterrichts- 
gegenstand in Beziehung zu setzen. Wir haben oben eigentlich schon 
ein anschauliches Beispiel dieser gleichzeitigen Beachtung des Prinzips 
des sachlichen Zusammenhangs und des Ordnungsprinzips der Ähn--. 
lichkeit gegeben, als wir zeigten, daß man nicht sinnlose Silben ver- 
wenden müsse, sondern auch sinnvolle Wörtchen benutzen könne, um 
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‚eine simultane Auffassung des Stammvokals und des anlautenden 
Konsonanten und eine automatische Einstellung des Mundes auf den 
nachfolgenden Vokal zu erzielen. Im Anschluß an das sachunterricht- 
liche Thema: »Tier- und Menschenstimmen auf dem Bauernhofe« 
‚stellten wir nach dem Ordnungsprinzip der Ähnlichkeit die folgende 
'Wörtergruppe der II. Kategorie zusammen: 

mu (schreit die Kuh), 

mo (schreit der Ochs), 

mä (schreit das alte Schaf), 

me (schreit das Lämmchen), 

ma-ma (ruft das Kind), 

mi-mi (ruft das Kind, wenn es durstig ist), 

usw. (Siehe S. 453.) 
In dieser Übungsgruppe sind beide Prinzipien, das sachliche und 

-das formalistische, fast ideal zur Geltung gebracht. — Doch wollen 
wir auch noch ein weiteres Beispiel mit umfangreicheren Wörtern 
bieten. Die »k«-Lektion stehe zur Behandlung. Die in meiner Schule 
noch amtlich vorgeschriebene Fibel bietet als Lesestoff folgende Wörter, 
unter denen leider eine Anzahl von Formwörtern sind: »kam, kaum, 
kein, keine, kaue, kaufe, kaufen, kauen.« Was soll ein Kind mit 
»kam« und »kaum« und »kein« anfangen? Doch da ich der Meinung 
bin, daß auch der häusliche Fleiß des Kindes in Anspruch zu nehmen 
ist, um zu Gewissenhaftigkeit und Pflichtbewußtsein zu erziehen, so 
kann ich nicht davon abgehen, daß die Kinder die Fibel zu Hause 
gebrauchen und darum auch diese abstrakten Formwörter lesen und 
schreiben lernen müssen. Ich muß mithin zunächst im Sachunterrichte 
die Schüler im Gebrauche dieser Wörter der »k«-Lektion üben, dort 
‚also auch die abstrakteren Formwörter anwenden lassen. Diesen Lese- 
stoff führte ich seinerzeit vor im Anschluß an das sachunterrichtliche 
Thema: »Leben und Treiben auf dem Marktplatze zur Marktzeit früh 
morgens.« Behandlung: a) Besuch des Marktplatzes zur Vor- 
mittagszeit seitens der Klasse und wirkliche Beobachtung der Vor- 
gänge daselbst; b) freie mündliche Darstellung des dort Er- 
lebten: es findet eine zwanglose Unterredung zwischen Lehrer und 
Schülern statt, wobei den Kindern möglichst zunächst Gelegenheit zu 
spontanem Berichte zu geben ist; c) gebundene Reproduktion, 
d. h. mündliche Darstellung nach einem bestimmt formulierten Thema, 
etwa in Form einer Erzählung: Wie der kleine Karl und seine Mutter 
auf dem Marktplatze einkauften. Die Erzählung schaffen Lehrer und 
Schüler gemeinschaftlich. Der Lehrer leitet die Entwicklung so, daß 
‚der Schüler auch die Wörter der »k«-Lektion (»kam, kaum, kein, 
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keine, kaue, kaufe, kaufen« usw. anwenden muß. Sind die Kinder 
selbst geistig gar zu leistungsunfähig — ein Fall, der in der Hilfs- 
schule oft vorkommt —, so kann der Lehrer selbst auch zunächst 
einmal die Erzählung darbieten und sie dann von den Kindern wieder- 
geben lassen. Die Erzählung könnte sich etwa so gestalten: Der 
kleine Karl hatte die Mutter schon oft gebeten, ihn am frühen Morgen 
einmal auf den Marktplatz mitzunehmen, wo es die vielen süßen 
Birnen, die saftigen Äpfel und Apfelsinen, die Zwetschen und Pflaumen 
gibt. Eines Tages wollte Karls Mütterchen wieder einkaufen auf 
dem Markte. Am frühen Morgen kam sie an Karls Bett, weckte ihn 
auf und sagte: Willst du heute mitgehen auf den Markt, so komm 
und stehe schnell auf! Kaum hatte der kleine Karl der Mutter 
Worte gehört, so wurde er munter. »A« (ah) sagte er, »das ist feine! 
Er schlüpfte flink in die Kleider. Es dauerte kaum zehn Minuten, 
so war der kleine Karl fix und fertig angezogen, und fort gings an 
der Hand der Mutter zum Marktplatze. Dort herrschte schon reges 
Leben und Treiben. Hier kam eine Marktfrau mit einem schweren 
Korbe voll Gemüse. Dort kamen Marktweiber mit Körben voll 
Blumen und Pflänzchen. Markthändler kamen an mit Handkarren, 
mit Hundewagen, mit Eselsfuhrwerken. Ein Markthändler warf seinem 
Hunde Karo einen Knochen unter den Karren und sagte: »Den kaue 
zum Zeitvertreib!« Karo kauerte sich unter den Karren und kaute 
und nagte den harten Knochen. Die Markthändler und -händlerinnen 
bauten ihre Stände auf, legten Gemüse, Kartoffeln, Äpfel, Birnen, 
Zwetschen, Blumen, Fische und hundert andere Sachen aus, um sie 
zu verkaufen. Karls Mutter kam an einen Gemüsestand, um Kar- 
toffeln und Spinat zu kaufen. »Was kosten heute die Kartoffeln ?« 
»7 Pf. das Pfund.«e — »Sie sind mir zu teuer.ce — Da fing die Markt- 
frau an zu zanken und zu keifen: »Dann kaufen Sie sonstwo, ich 
bekomme sie auch nicht geschenkt.« Schnell machte sich die Mutter 
mit Karlchen davon und kaufte an einem anderen Stande billiger ` 
ein. Beim Obsthändler fragte die Mutter: »Was kosten die Pflaumen ?« 
»Das Pfund kostet 10 Pfennig.« »Ich will keine, sie sind mir zu 
teuer«, antwortete die Mutter. Da fing Karlchen an zu weinen: Kauf 
mir doch welche. »Na, komm her, kleiner Jung<, sagte die gut- 
mütige Marktfrau, weil du’s bist, sollst du sie billiger haben.« Fröh- 
lich ging Karlchen nun mit der Mutter heim, kauerte sich zu Hause 
wie Karo in ein Eckchen und kaute seine süßen Pflaumen. — — 
Wir wollen die Erzählung hier abbrechen. Die in Fettdruck dar- 
gestellten Wörter der »k«-Lektion, die durch die Erzählung in einen 
gedanklichen Zusammenhang gebracht worden sind, die durch Wieder- 
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gabe der Erzählung seitens der Schüler für diese eine inhaltliche 
Bedeutung gewonnen haben, sind untereinander hinreichend ähnlich 


genug. um aus ihnen eine Übungsgruppe aufzubauen, etwa in folgender 
Weise: 





a au au ei o kaufen 
am kau auf ein komm keifen 
kam kaum kauf kein kommt kosten 
kamen kaue kaufe keine komme kommen 
kaum kauen kaufen | keinen kommen | kamen 
kauen kaut ver-kaufen | kein kosten kaum 
kaufen kaute ein-kaufen | klein kostet | kein 
kauen kauen kauft kleine | kauen 
kauern kauern kaufte | kleinen 
kaufen kauert kleiner 
keifen kauerte keifen 
kein keift 
klein 














An die erstmalige Darbietung der Wörter reihen sich in einer 
folgenden Stunde dann noch ausreichende Wiederholungsübungen und 
Endsilbenleseübungen, überhaupt also Übungen nach den oben ver- 
anschaulichten Kategorien I, II, II. Es werden bei den Wieder- 
holungsübungen geeignete Wörter aus den vorausgehenden Lektionen 
herangezogen. So könnte man folgende Übungen anstellen: au, auf, 
lauf, laufe, raufe, taufe, kaufe, kaufen, kaufet, kauft; — ei, ein, mein, 
nein, dein, fein, kein, keine, keinen, keiner; — au, schau, schaut, 
schaute, schauten, bauten, kauten, kauen, kauern usw. 

Nun erst gehen wir dazu über, die Wörter und Sätzchen der 
ək« -Lektion in der Anordnungsweise der Fibel lesen zu lassen. — 

Noch an anderen Beispielen könnte ich zeigen, wie das Prinzip 
des gedanklichen und sachlichen Zusammenhangs und das Prinzip der 
immanenten Wiederholung bei der Behandlung des Lesestoffes im 
ersten Leseunterricht, speziell also auch bei Wiederholungsübungen, 
gleichzeitig beachtet werden können. So ist z. B. die Übungsgruppe 
zum Zwecke der Wiederholung, die wir oben auf S. 316 (Heft 7/8) 
zusammenstellten: ei, eil, eile, eilen, feilen, teilen, heilen, weilen, Beil, 
Seil, Keil, Teil, Teile, Keile, Beile, Seile, Seiler — von mir seinerzeit 
als eine Fixierung einer Anschauungslektion über den Holzhauer, seine 
Arbeit und Werkzeuge in Stichwortmanier verwendet worden. Frei- 
lich, was wir oben hinsichtlich der Auswahl des Lesestoffes für 
die Fibel sagten, das gilt auch hinsichtlich der Behandlung: Es ist 
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nicht immer leicht, beide Prinzipien in vollkommener Weise an 
jedem Lesestoff, den eine Lektion bietet, zur Durchführung zu bringen. 
Darum will unser Unterrichtsgrundsatz, die beiden Prin- 
zipien gleichzeitig zu beachten, ja auch hinsichtlich der 
Behandlung genau so wie hinsichtlich der Auswahl nur als 
eine regulative Idee aufgefaßt sein, die uns verpflichtet, dem 
durch sie gekennzeichneten didaktischen Ideal eines voll- 
kommenen Leselehrverfahrens wenigstens zuzustreben, 
wenngleich wir diese ideale Vollkommenheit niemals rest- 
los erreichen. Dies soll hier noch einmal betont sein. 
* * 
* 

Nun noch ein kurzes Wort über den Lehrgang des Leseunter- 
richts auf der Fibelstufe: 

Die Natur zeigt uns, daß sich das vollkommenere, höhere, kompli- 
ziertere Wesen aus einfachen Zuständen heraus entwickelt. Im Ge- 
biete des Geistigen ist es nichts anders: In der Vorratskammer des 
Geistes werden erst einfache Gebilde erzeugt, und diese bilden die 
Grundlagen und Urformen der höheren und komplizierteren. Jedoch 
sind jene einfacheren Gebilde nicht als tote Bausteine, als abstrakte 
Elemente im Sinne von Teilen, sondern als lebensvolle einfachste 
Ganzen aufzufassen. Wir beginnen also auch im Leseunterrichte nicht 
mit Elementen im Sinne von Teilen, sondern mit den einfachsten 
lebensvollen Ganzen. Freilich sind diese Ganzen nicht etwa Satz- 
ganzen oder gar Erzählungen, sondern Worıtganzen; aber diese ersten 
Wortganzen sind die einfachsten Wörter, die es gibt, nämlich Wörter, 
die aus einem Laute bestehen. Solche einlautigen Wörter können 
nur Interjektionen, Naturstimmen, Naturgeräusche, Nachahmungslaute 
usw. sein. Wir ahmen im Lesen den Gang der natürlichen Entwick- 
lung des Sprechens der Kinder nach, welche erst Empfindungslaute, 
dann sog. »Satzworte« und darnach erst einfachere Sätze hervorbringen 
lernen. Unsere Lehrmethode ist mithin analytisch und synthetisch 
zugleich. Göbelbeckers »Normalwortmethode in streng synthetischem, 
in lückenlos aufbauendem Stufengang« scheint uns der Idee nach das 
Muster eines naturgemäßen Lehrganges zu sein.!) Sie schreitet von 
einlautigen zu zweilautigen, dann zu drei-, vier-, fünf- und mehr- 
lautigen Wörtern for. Auch unsere Leselehrmethode hält im all- 
gemeinen diesen Gang ein. Jedoch unterscheidet sich unsere Praxis 
der konsequenten Anwendung des Prinzips der immanenten Wieder- 


1) Siehe Göbelbeckers Fibel »Das Kind in Haus, Schule und Welte. Wies- 
baden, Verlag O. Nemnich. — Ders., Unterrichtspraxis. I. Teil. Ebenda. 
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holung und der konsequenten Inanspruchnahme des subjektiven 
Momentes der Assimilation von der Göbelbeckerschen Lehrweise 
dadurch, daß wir uns wohl im allgemeinen, nicht aber sklavisch 
an jenen Stufengang binden. Ein inneres Recht, heute z. B. auch 
dann, wenn wir noch auf der Stufe der dreilautigen Wörter stehen, 
ein vier-, fünflautiges Wort zu lesen, morgen aber im allgemeinen 
wieder nur dreilautige Wörter zu üben, haben wir deshalb, weil wir 
ja absichtlich das subjektive Moment der Assimilation in Anspruch 
nehmen. Dadurch ist es uns möglich, auch umfangreichere Wörter, 
die in sachlichem oder gedanklichem Zusammenhange mit äußerlich 
ähnlichen Wörtern stehen, schon verhältnismäßig frühzeitig lesen 
zu lassen. Wenn man sich pedantisch an den Göbelbeckerschen 
Stufengang halten wollte, so dürfte man dann, wenn man noch auf der 
Stufe der zweisilbigen Wörter, von denen jede Silbe aus zwei Lauten 
besteht, z. B. wohl das Wort »wa-sche« lesen, beileibe aber nicht 
die Wörter »wa-schen«, »wa-schet«, »wascht«, »ge- wa-schen«, »ab- 
wa -schen«, »aus-wa-schen«. Unser Leselehrverfahren der konsequenten 
Inanspruchnahme des subjektiven Momentes der Assimilation gestattet 
uns aber, an jenes vierlautige, zweisilbige Wort »wa-sche« die um- 
fangreicheren äußerlich ähnlichen und begrifflich verwandten Wörter 
anzuschließen. Denn die Mitwirkung des subjektiven Momentes der 
Assimilation ermöglicht uns ja in diesem Falle eine Überschreitung 
des Aufmerksamkeitsumfanges ohne jegliche Schwierigkeit und ohne 
die Gefahr der unvollkommenen, unvollständigen, unklaren Auffassung 
der Wortbilder, da die bekannten Komplexe sich wie Einheiten ver- 
halten und hinsichtlich der Apperzeption wie Elemente gewertet 
werden müssen. Zu einer verhältnismäßig frühzeitigen Übung von 
solchen umfangreicheren Wortformen, die der etwa zur Zeit behandelten 
Stufe von vierlautigen Wörtern nicht gemäß sind, kann man sich aber 
doch durch den gedanklichen und sachlichen Zusammenhang gedrängt 
fühlen, z. B. im Hinblick auf die Wortformen »waschen«, waschet usw., 
etwa dann, wenn wir im Anschauungsunterricht von der Wäscherin 
und ihren Arbeiten geredet haben. Unsere Praxis hat jedoch insofern 
jenen Gedanken des lückenlosen Fortschrittes von einlautigen, zu 
zwei-, drei-, vier-, fünf- und mehrlautigen Wörtern dennoch auf- 
genommen, als dieser Stufengang ja in jeder Übungsgruppe 
zur Darstellung kommt. Selbstverständlich werden wir diese 
Übungsgruppen in den ersten Monaten nicht bis zu vier-, fünf-, sechs- 
lautigen Wörtern ausbauen und zwar aus dem Grunde nicht, weil die 
Buchstaben selbst den Schülern anfangs noch als komplizierte Gebilde 
und noch nicht als Elemente erscheinen. Der Unterschied zwischen 
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unserem Leselehrverfahren und den üblichen Methoden besteht vor 
allem darin, daß die Lückenlosigkeit des Fortschrittes bei 
unserem Verfahren wirklich in der Praxis des Unterrichts 
vorhanden ist, während sie bei den üblichen Lehrweisen 
gewöhnlich sich nur in der Theorie präsentiert; denn in 
keiner Klasse gibt es wohl mehr Schulversäumnisse, her- 
vorgerufen durch die bekannten Schulkinderkrankheiten 
Masern, Husten, Halsentzündungen usw., als in der ABC- 
Klasse. Die gewöhnlich wochenlangen Versäumnisse reißen 
arge Lücken in die berühmte theoretische Lückenlosigkeit 
des üblichen Stufenganges von ein- zu zwei-, drei-, vier-, 
fünf- usw.-lautigen Wörtern. Bei unserem Verfahren der 
immanenten Wiederholung können wir in der Regel ruhig 
im Unterrichte weiterschreiten: denn in jeder neuen Übungs- 
gruppe von Wörtern kommt ja jener lückenlose Fortschritt 
von den einfachsten zu den umfangreicheren Wörtern zur 
Darstellung. Für das lesenlernende Kind ist es aber einerlei, an 
welchen Wörtern und Wörtergruppen es die Kunst des Zusammen- 
ziehens von Lauten, des »Sammelns« oder »Lesens« erwirbt. Freilich 
soll hiermit nicht gesagt sein, daß das Kind während seiner Abwesen- 
heit nichts versäumt habe, zumal auf den ersten Stufen die leichter 
zusammenzuziehenden Dauerkonsonanten und die Vokale, später aber 
die schwierigeren Stoß- und Explosionslaute auftreten. Trotzdem ist 
aber bei diesen etwas schwierigeren Übungen die Stetigkeit und 
Lückenlosigkeit des Fortschrittes gesichert: die während der Schul- 
versäumnis vielleicht behandelten Laute lernt das Kind nun doch 
auch kennen, da in jedem Worte nur ein Buchstabe als differenter 
Bestandteil auftritt und besonders scharf apperzipiert werden muß, 
und da unter diesen differenten Buchstaben auch die während der 
Abwesenheit behandelten immer wieder vorkommen. 

Kurz sollen auch nur die Vorteile angedeutet werden, welche 
unsere Methode der konsequenten Anwendung des Prinzips der imma- 
nenten Wiederholung und der absichtlichen Inanspruchnahme des sub- 
jektiven Faktors der Assimilation für das innig mit dem Lesen ver- 
bundene Schreiben hat. Die geübten Wörter werden natürlich in der- 
selben Reihenfolge, in der sie in der Wörtergruppe auftreten, auch 
abgeschrieben oder später nach Diktat niedergeschrieben. Alle 
Vorteile, welche die Anordnung nach der Ähnlichkeit fürs Lesen hat, 
treten darum auch hinsichtlich der schriftlichen Darstellung hervor; 
denn die Intelligenzdefekte, welche sich als Hemmungen des Lese- 
vorgangs erweisen, sind auch Hemmungen des Schreibvorganges, 
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weil beim Abschreiben der schriftlichen Darstellung des Wortes ein 
Lesen desselben vorausgeht. Sehr zu statten kommt dem Rechtschreiben 
die Nötigung zur Analyse der Wortbilder, zur scharfen Unterscheidung 
der ähnlichen Wortphysiognomien und zur Vorstellung von Komplexen, 
sowie die Erleichterung der Analyse durch die Anwendung der farbigen 
Kreide. Die Nötigung zur Auffassung von Komplexen ver- 
hindert das buchstabenweise Abschreiben der Wörter, bei 
welchem der Abschreiber eben nur Buchstaben, aber keine 
Wörter schriftlich darstellt. — 

Wir glauben hiermit nun das Wichtigste für die Rechtfertigung 
unseres Leselehrverfahrens gesagt zu haben und können zusammen- 
fassend und rückblickend die Eigenart und die Vorzüge unserer 
Methode hier noch einmal kurz und übersichtlich kennzeichnen: 

Die Eigenart derselben bezeichnen wir dadurch, daß wir unser 
Leselehrverfahren charakterisieren als 

1. die Methode der konsequenten Anwendung des Prinzips der imma- 
nenten Wiederholung (darum von Bedeutung für Gedächtnisschwache), 

2. das Verfahren der konsequenten absichtlichen Inanspruchnahme 
und Beeinflussung des subjektiven Momentes der Assimilation (darum 
angepaßt dem Intelligenzdefekt des abnorm beschränkten Aufmerk- 
samkeitsumfangs), 

3. das Leselehrverfahren der psychologischen Nötigung zur ein- 
heitsdifferenzierenden Analyse bei kurzen Wörtern und zur »ge- 
mischten« (d. h. einheitsdifferenzierenden und gruppenbildenden) Ana- 
lyse bei umfangreicheren Wörtern (darum wichtig bei ungenügender 
Fähigkeit zur analytischen Beobachtung — »Wortbilderlesere —, bei 
abnorm verlangsamtem geistigem Tempo und geschwächter Fähigkeit 
zu unmittelbarem Behalten), 

4. die Methode der Anpassung an den fluktuierenden Aufmerk- 
samkeitstypus durch Gewöhnung an synthetische Auffassung und Ent- 
ziehung der Gelegenheit zum Schweifen der Aufmerksamkeit (darum 
geeignet für fluktuierende Leser mit abnorm beschränktem Auf- 
merksamkeitsumfang), 

5. das Verfahren einer beschleunigten Automatisierung der ein- 
fachen elementaren Assoziationen beim Lesevorgang (durch Weiter- 
übung ein und desselben Buchstaben oder einer Mehrheit von solchen 
in den nachfolgenden Wörtern der Gruppe) und der Automatisierung 
der Lautvariationen oder der lautlichen »Stellenwerte« der Buchstaben 
(daher von Bedeutung bei ungenügender Fähigkeit zur synthetischen 
Funktion, speziell zur Lautzusammenziehung infolge von a) Gedächtnis- 
schwäche, b) Willensschwäche, c) Konkretismus), 
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6. die Methode der minimalsten sukzessiven Steigerung der An- 
forderungen an die Leistungsfähigkeit des Schülers (darum geeignet 
für Schwache mit geringem Selbstvertrauen und mit erhöhter Zu- 
gänglichkeit für psychogene Störungen). 

In der vorstehenden übersichtlichen Kennzeichnung der Eigenart 
unseres Leseverfahrens sind schon einige Vorzüge desselben mit- 
bezeichnet, doch seien hier rückblickend noch einige weitere heraus- 
gestellt: 

1. Der lückenlose Fortschritt nicht nur in der Theorie, sondern 
in der Praxis (da soweit als möglich jedes neue Wort gleichsam aus 
einem bereits aufgefaßten, entweder kleineren oder gleichgroßem ähn- 
lichen Worte hervorwächst und jede Gruppe in der Regel mit ein- 
lautigen Wörtchen beginnt), 

2. die Anregung zur Selbsttätigkeit (weil der Schüler das »Neue« 
zum größen Teile aus dem Born der eignen Vorstellungen und Vor- 
stellungskomplexe aufbauen kann — subjektives Moment der Assi- 
milation!), 

3. die Nötigung zum genauen Sehen und scharfen Vergleichen 
der ähnlichen Wortphysiognomien (darum auch von Bedeutung für 
die Erzielung einer relativen Sicherheit in der Rechtschreibung), 

4. die Beachtung wichtiger phonetischer Gesetze eines natur- 
gemäßen Sprechens (Vokalstellung des Mundes!), 

5. die zielbewußte, planmäßig absichtliche und doch naturgemäße, 
allmähliche Umwandlung des einheitsdifferenzierenden analytisch-syn- 
thetischen Leseaktes des ABC-Schülers in den des gruppenbildenden 
analytisch -synthetischen und des Totalitäten auffassenden „Leseaktes 
des geübten Lesers (durch Entwicklung von Vorstellungen von Buch- 
stabenkomplexen), 

6. die absichtliche Verwertung des sachlichen Interesses für die 
Förderung des Lesetriebes durch konsequente innige Verbindung von 
Sach- und Leseunterricht. — 

Wir stehen am Schlusse. In methodischen Schriften über den 
ersten Leseunterricht habe ich die psychologische Begründung eines 
Leselehrverfahrens, das dem hier beschriebenen gleich wäre, nicht 
entdecken können, so daß ich der Meinung sein könnte, mit dieser 
Arbeit sei ein »neues Patentleselehrverfahrens angepriesen. Was mich 
von dieser Meinung abhält, ist das Bewußtsein, daß der Praktiker gar 
oft richtige Wege und Verfahren einschlägt, ohne seine Art und Weise 
der Praxis in methodischen Schriften vor die große Öffentlichkeit zu 
bringen. Es sollte mich darum freuen, wenn ich hören und erfahren 
würde, daß auch andere Praktiker der Elementarklasse ähnliche 
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Wege gegangen sind; denn es wäre kein Vorzug meiner Lehrweise 
des Lesens, wenn sie absolut neu wäre. Allem Neuen begegnet 
man mit Mißtrauen, alles absolut »Neue« muß notwendigerweise 
auf Widerstand stoßen. Ich habe darum selbst ein Interesse 
daran, mein Verfahren nicht als ein absolut neues erscheinen zu 
lassen. Es sei darum hier nur auf eins hingewiesen: Bei der Vor- 
führung der Druckbuchstaben mit Hilfe der Lesemaschine wird gewiß 
schon gar mancher Lehrer aus rein äußerlichem Grunde sich genötigt 
gesehen haben, ähnlich zu verfahren: man bildet nämlich, um Zeit 
zu sparen, aus einem aufgebauten Wortbilde ein ähnliches, indem 
man einen oder einige Buchstaben durch einen neuen (oder einige 
neue) Buchstaben ersetzt. Die von mir geübte Lehrweise unter- 
scheidet sich freilich von jener Lesemaschinenpraxis dadurch, daß 
nicht nur bei der Druckschrift, sondern von Anfang des Leseunter- 
richts an in der beschriebenen Weise vorgegangen, daß die Ver- 
änderung und Aneinanderreihung der Wörter nach den Grundsätzen, 
die den verschiedenen Kategorien von Wörtergruppen zugrunde liegen, 
vorgenommen, daß mit Konsequenz lange Zeit an diesem Verfahren 
festgehalten wird, und endlich, daß nicht äußerliche, sondern auf 
psychologische und pathologische Tatsachen sich stützende Gründe 
dazu bewegen. Obwohl die durch Intelligenzdefekte und pathologische 
Zustände bedingten Hemmungen den Verfasser auf die Idee dieses 
hier charakterisierten Leselehrverfahrens brachten, glaubt er doch, 
daß dasselbe nicht nur in der Hilfsschule, sondern auch in den 
Elementarklassen der Volks-, Mittel- und »Voreschulen am Platze ist; 
denn die Hilfsschüler haben ja zum größten Teile ein oder zwei Jahre 
mit »normalen« Schülern zusammen Leseunterricht genossen und gar 
manche dem Hilfsschüler »verwandte Seele« mit ähnlichen, nur 
weniger deutlich hervortretenden Schwächen und ähnlichen geistigen 
Bedürfnissen sitzt auch in den Normalklassen. Gibt es doch keine 
scharfe Grenze zwischen Normalität und Anormalität; hier sind nur 
graduelle Unterschiede vorhanden. Von diesem Gesichtspunkt aus 
betrachtet, wird darum wohl das dieser Arbeit als Motto vorgesetzte 
Wort Trüpers dem Leser und Lehrer »normalbefähigter Schüler« 
nicht mehr so anspruchsvoll oder gar anmaßend erscheinen. !) 


') Wer wie wir auf der Sophienhöhe mit erkannten formalen und materialen 
Intelligenzdefekten auch im fremdsprachlichen Unterricht zu kämpfen hat, — auf 
den öffentlichen höheren Schulen sind diese Defekte, doch meistens unerkannt, 
auch sehr häufig vorhanden — der kann keinen sehnlicheren Wunsch haben, als 
daß zum Segen aller Schüler, die Fremdsprachen erlernen, ein psychologisch wie 
didaktisch tüchtig geschulter Philologe die Nöllschen Untersuchungen und Reform- 
vorschläge auf den fremdsprachlichen Unterricht anwendet. Der Herausg. Tr. 
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B. Mitteilungen. 


l. Karl Lamprecht t. 


Am 10. Mai starb in Leipzig unerwartet nach kurzem Krankenlager 
der bekannte Historiker Prof. Karl Lamprecht, nachdem er erst wenige 
Wochen vorher, am 25. Februar, sein 59. Lebensjahr vollendet hatte. Zu 
der großen Zahl der Leidtragenden, die seinen Heimgang beklagen, ge- 
hören auch die Vertreter der Kinderpsychologie. Ist doch Lamprecht der 
erste Geschichtsforscher gewesen, der den Versuch gewagt hat, die neuzeit- 
liche Kinderforschung in den Dienst seiner Wissenschaft zu stellen und sie 
zu dem Range einer historischen Hilfswissenschaft emporzuheben. Er hat 
nicht nur gezeigt, daß er ihren wissenschaftlichen Wert voll und ganz an- 
erkennt — und das will nicht wenig bedeuten, wenn man daran denkt, 
wie mißtrauisch man noch heutzutage vielfach in Universitätskreisen allen 
Versuchen gegenübersteht, die Seele des Kindes zum Gegenstand der Forschung 
zu machen — er hat auch durch ihre Einbeziehung in den Bereich kultur- 
geschichtlicher Fragen nachhaltig auf ihren inneren Betrieb eingewirkt 
und ihren Fortschritt wesentlich gefördert. Vielen Kulturhistorikern mag 
ja sein Gedanke, die Ergebnisse der Kinderpsychologie in Beziehung zur 
kulturgeschichtlichen Forschung zu setzen, völlig wertlos erschienen sein 
und heute noch erscheinen; jeder aber, der einigermaßen mit den Grund- 
fragen der Psychologie vertraut ist, muß sich bei ruhiger Überlegung 
sagen, daß Lamprecht gar nicht anders handeln konnte und einen durch- 
aus folgerichtigen Weg eingeschlagen hat. Die von ihm begründete kultur- 
historische Methode bestand darin, daß sie in der geschichtlichen Ent- 
wicklung bestimmte Gesetzmäßigkeiten aufzudecken bestrebt war und diese 
Gesetzmäßigkeiten in der allmählichen Entfaltung der seelischen Anlage: 
erblickte. »Schon früh während meines historischen Studiums«, so be- 
richtet Lamprecht selbst, fiel mir, bei eingehenderer Lektüre sämtlicher 
Quellen eines Zeitalters und zwar eines ziemlich von uns abliegenden 
Zeitalters, des 10. und 11. Jahrhunderts, auf, daß die seelische Gesamt- 
haltung der Menschen, die in diesen Quellen denkend, empfindend, handelnd 
eingeführt werden, daß die psychische Basis, auf der sie sich bewegen, 
eine ganz andere sei als die unserer Tage und unseres Zeitalters. Ich 
versuchte nun, diese Differenz zu bestimmen, und sah dabei bald ein, daß 
das nur möglich war, indem ich die Abwandlung dieser allgemeinen seeli- 
schen Basis bis zur Gegenwart hinab verfolgte.« Lamprecht kam also 
von der Kulturgeschichte zur Entwicklungspsychologie. Zuerst prüfte er 
die verschiedenen Seiten der deutschen Kulturentwicklung nach und er- 
kannte, daß die Kunst- und Religionsgeschichte dieselbe psychische Richtung 
zeigte wie die Sitten-, Rechts- und Wirtschaftsgeschichte. Um diese 
seelische Grundlage schärfer zu sehen, griff er dann zur Universalgeschichte 
hinüber und untersuchte die alten Kulturen Ostasiens und Zentralamerikas; 
die Nachforschungen führten hier zu dem gleichen Ergebnis. Ziemlich 
schwierig gestaltete sich jedoch die Untersuchung der Urzeit bei den ver- 
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schiedenen Völkern. Die Quellen waren hier allzu dürftig, und auch die 
Ergebnisse der Völkerkunde halfen nicht weit. Da tauchte die Erinnerung 
an die altbekannte Tatsache auf, daß die geistige Haltung der primitiven 
Völker vieles mit der geistigen Entwicklung der Kinder gemeinsam hat, 
und sofort entstand der Plan, die Belege der Kinderpsychologie als ge- 
schichtliche Quellen zu verwerten. Im Jahre 1902 erklärte Lamprecht 
zunächst im Vorwort zum zweiten Bande der »Deutschen Geschichte« : 
»Daß das phantastische Zeitalter tatsächlich die erste unserem Verständnis 
nach zugängliche Entwicklungsstufe ist, kann durch Schlüsse aus zahl- 
reichen, seinem Charakter analogen frühesten Erscheinungen der Kinder- 
psychologie im höchsten Grade wahrscheinlich gemacht werden.e Im 
Jahre 1904 erging der bekannte Aufruf nach allen Erdteilen, in dem die 
Beschaffung zahlreicher Proben von freien Kinderzeichnungen angeregt 
wurde, das möglichst alle Völker der Erde umfassen sollte. Dieser Aufruf 
hatte bekanntlich einen sehr günstigen Erfolg; eine Sammlung von weit 
über hunderttausend Zeichnungen kam im Verlaufe weniger Jahre zustande, 
die vor allem höchst wertvolle Beiträge von Negerkindern, Indern und 
Japanern enthielt. Sie wurde der Grundstock einer selbständigen Ab- 
teilung für genetische Kinderpsychologie, die 1909 bei der Eröffnung des 
Instituts für Kultur- und Universalgeschichte mit begründet wurde. In 
dieser Abteilung wurden von Semester zu Semester Übungskurse mit 
Studierenden und Lehrern abgehalten; sie beschäftigten sich planmäßig 
mit allen Seiten der kindlichen Entwicklung und gaben zu zahlreichen 
Veröffentlichungen der Teilnehmer willkommene Veranlassung. Als im 
Sommer 1914 der Plan der Forschungsinstitute Wirklichkeit wurde, faßte 
Lamprecht sofort die Veröffentlichung seiner Sammlung von Kinderzeich- 
nungen ins Auge; sein Tod hat diese Absicht leider inzwischen vereitelt. 
Dem größeren Publikum hatte er die wertvollsten Zeugnisse der Kinder- 
kunst bereits im Herbst 1913 auf dem Internationalen Kongreß für 
Ästhetik und Kunstwissenschaft zu Berlin und im Sommer 1914 in der 
Kulturhalle der Internationalen Ausstellung für Buchgewerbe und Graphik 
zu Leipzig zugängig gemacht. Um die wissenschaftliche Behandlung der 
ästhetischen Entwicklung des Kindes erwarb er sich auch dadurch ein 
Verdienst, daß er 1906 eine deutsche Übersetzung von C. Riceis »L’Arte 
dei bambini« besorgen ließ. 

Überblickt man Lamprechts Wirken für die Kinderpsychologie im 
ganzen, so findet man seine Hauptbedeutung darin, daß er durch 
die Beschaffung der in seiner Art bisher einzigen Materials und durch 
die Organisierung der psychogenetischen Übungskurse die Kinderforschung 
in neue Bahnen gelenkt hat. Indem er den Anstoß dazu gab, planmäßig 
die vergleichende Forschung zur Anwendung zu bringen, begründete er ein 
neues Wissenschaftsgebiet, die vergleichende Kinderpsychologie, die der 
bisherigen Kinderforschung als sehr wertvolle Ergänzung zur Seite ge- 
treten ist. Ihre Bedeutung besteht vor allem darin, daß sie den ver- 
schiedenen Rhythmus des seelischen Wachstums bei den verschiedenen 
Rassen und den Einfluß der Kultur erkennen lehrt, unter deren Einflusse 
das Kind aufwächst; das Negerkind entwickelt sich graduell anders als 
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das Europäerkind, das deutsche Kind des 10. Jahrhunderts anders als das- 
jenige des 20. Jahrhunderts. Die vergleichende Methode zwingt auch 
dazu, der so wichtigen Häckelschen Rekapitulationstheorie näher zu treten 
und sie auf ihre Richtigkeit innerhalb der Geisteswissenschaften kritisch 
zu prüfen; gerade in der Psychologie spielen ja Vererbung und Einflüsse 
eine ganz hervorragende Rolle, und sie klar zu erkennen, ist eine Haupt- 
aufgabe der genetischen Psychologie. So ist also Lamprechts Gründung 
eine sehr segensreiche Tat gewesen, und es wäre mit größter Freude zu 
begrüßen, wenn sich die Abteilung für vergleichende Kinderpsychologie 
innerhalb oder außerhalb des Instituts für Kultur- und Universalgeschichte 
erhalten ließe. Die Methode, die Lamprecht angeregt hat, ist ja so 
fruchtbar und vielversprechend, daß sie den ihr gebührenden Platz neben 
der experimentellen Forschung zweifellos erringen und auch dauernd be- 
haupten wird. Was für die Naturwissenschaft schon längst erprobte Ge- 
wohnheit geworden ist, das wird sich leicht auch für die Psychologie ein- 
bürgern lassen: das Zusammengehen der vergleichenden und der experi- 
mentellen Methode. In dieser Hoffnung wollen wir die von Karl Lamprecht 
gegebenen Anregungen dankbar pflegen und fördern! 
Leipzig-Schleussig. Dr. Johannes Kretzschmar. 


2. J. F. Landsberg, Amtgerichtsrat und Jugendrichter 
in Lennep t. 

Am 20. April 1l. J. ist ein Mann von uns geschieden, der es reich- 
lich verdient hätte, noch während Jahrzehnten unter uns zu weilen. Ein 
Mann von ebenso hohen Geistesanlagen, allgemeiner humanistischer Bil- 
dung, als von wunderbarer Tiefe und Wärme des Gemütes und einer 
Herzensgüte, die ihresgleichen sucht. Dabei legte er eine Bescheidenheit 
an den Tag, die ihm zur hohen Zierde gereichte.e Er war Jurist, aber 
Intention und Arbeitsfeld lagen für ihn nicht auf dem Gebiete des prak- 
tischen Rechtswesens. Sein warmes Herz schlug für die Interessen und 
die Besserstellung der armen, verlassenen, gefährdeten und entgleisten 
Kinder und Jugendlichen. Das war sein Gebiet, das ihm zur Herzens- 
freude und wahren Genugtuung gereichte Nicht nur hatte er in seiner 
amtlichen Stellung reichlich Gelegenheit, sich da praktisch zu betätigen, 
sondern er entfaltete auch rege literarische Tätigkeit. Sein großes Werk: 
»Das Recht der Zwangs- und Fürsorgeerziehung« hat Epoche gemacht und 
ihm wohlverdienten Namen in Interessenkreisen verschafft. Was hätte mein 
lieber unvergeßlicher Freund noch leisten können und gewiß tatsächlich noch 
geleistet in einer so trostlosen Zeit, wie die gegenwärtige eine ist, da 
1000 und aber 1000 schuldlose Kinder zu Waisen geworden sind, die 
der hilfsbereiten Männer, wie der herzensgute Verblichene einer war, so 
notwendig bedürfen. Es hat leider nicht sollen sein. Am Tage vor 
seinem Tode hatte er sich in Begleitung seiner lieben Frau nach Köln 
zur Konsultation bei einem berühmten Arzte begeben. Abends 6 Uhr sind 
sie dort angelangt und nachts halb 3 Uhr hat er ausgehaucht. Seine 
letzten Worte, die er bei vollem Bewußtsein an seine liebe Frau gerichtet 
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hat, sind Zeugnis für seine große Seele und lauten: »Sei tapfer«! So 
kann nur ein Mann, wie Landsberg einer war, für immer Abschied von 
der Welt und den lieben Seinigen nehmen. »Sie haben einen guten 
Mann begraben und mir war er mehr.c 

St. Gallen. Kuhn-Kelly. 


3. Werktätiger Unterricht und Körperentwicklung. 


Der Krieg hat uns für alle Zukunft die körperliche Ertüchtigung 
unserer Jugend mit überwältigender Eindringlichkeit ans Herz gelegt. 
Alle Bestrebungen, die in dieser Richtung laufen, verdienen die ernsteste 
Beachtung der weitesten Kreise. So erscheint auch die Idee der soge- 
nannten Arbeitsschule in neuem Lichte. 

Während in der »Lernschule«, wie die heutige Schulform oft genannt 
worden ist, das Schulkind stundenlang mit gefalteten Händen still in der 
Schulbank sitzen muß und der Unterrichtsstoff in der Hauptsache ein- 
seitig mit Auge und Ohr erworben wird, will die »Arbeitsschule« dem 
starken, natürlichen Bedürfnis des Kindes nach Bewegung nicht nur Raum 
geben, sondern dieses selbst in den Dienst des Bildungserwerbes stellen. 
So wird in der Schule der Zukunft nicht nur weit mehr als heute ge- 
spielt, geturnt und gewandert werden, das Kind soll sich sein Wissen 
und Können, wo es immer auch nur angeht, körperlich betätigend selbst 
»erarbeitene. Seine Hand wird Auge und Ohr weitgehend unterstützen, 
wenn sie die Anschauungsobjekte befühlt, betastet, zeichnet, knetet oder 
bastelnd darstellt, wenn sie experimentiert, ein Beet bestellt, eine kleine 
Sammlung anlegt oder sich irgendwie anders arbeitend und erarbeitend 
betätigt. Wird schon hierdurch der ganze Körper des Kindes in Mit- 
leidenschaft gezogen, so noch mehr durch Unterrichtsgänge, Schulspazier- 
gänge, Geländespiele, durch Unterricht im Freien u. dergl. 

Es ist naheliegend, daß die Forderung der Arbeitsschule besonders 
auch von seiten der Schulärzte Beachtung gefunden hat. Ihr Interesse 
gilt natürlich in erster Linie dem Einflusse der neuen Schulform auf die 
körperliche Entwicklung der Schüler, im besonderen wieder den Wirkungen 
auf die am meisten gefährdeten Kinder, die kleinen Schulanfänger. Schon 
auf der Dresdner Tagung des Deutschen Vereins für Schulgesundheitspflege 
wurde vorgeschlagen, in Parallelklassen, von denen eine streng nach der 
alten, die andere ebenso streng nach der neuen Methode unterrichtet wird, 
die Kinder zwei Jahre lang zu beobachten und von Zeit zu Zeit Größe, 
Körpergewicht, Gesundheitszustand und Ermüdbarkeit festzustellen und zu 
vergleichen. So einseitig gerichtet eine solche Prüfung auch sein mag, 
so verständlich ist das Bedürfnis, die Überlegenheit der Arbeitsschule über 
die Lernschule auch rein zahlenmäßig nachzuweisen. 

Es ist deshalb sehr dankenswert, daß sich der Stadtschularzt Dr. 
Steinhaus Ostern 1914 der Mühe unterzog, einen Versuch in der an- 
gegebenen Richtung durchzuführen. Wie er in der Zeitschrift für Schul- 
gesundheitspflege berichtet, prüfte er in Dortmund zwei Elementarklassen, 
von denen die eine nach dem Prinzip der Arbeitsschule, die andere nach 
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der üblichen Weise unterrichtet worden war. Es war Bedacht darauf 
genommen worden, solche Klassen zu wählen, deren Schüler aus gleichen 
sozialen Schichten stammten und unter gleichartigen Wohnungsverhältnissen 
aufwuchsen. Zunächst wurde bei Knaben und Mädchen das Längen- 
wachstum (in einem Jahre) festgestellt. Die durchschnittliche Längen- 
zunahme betrug bei den Knaben der Arbeitsschule (im folgenden A) 6,2 cm, 
bei den Knaben der Lernschule (im folgenden L) 5,8 cm. Die ent- 
sprechenden Zahlen für die Mädchen waren A 6,5: L 5,89 cm. Es er- 
gibt sich also ein Plus bei A für beide Geschlechter. Das tritt noch 
deutlicher hervor, wenn man die prozentuale Verteilung berücksichtigt: 
die Zahl der Knaben z.B., die 6 cm zugenommen hatten, war mit 66,6 °/, 
bei A, mit 13,30/, bei L vertreten. Die durchschnittliche Gewichts- 
zunahme der Kinder drückte sich in folgenden Zahlen aus: Knaben A 
5 Pfund 310 g, Knaben L 4 Pfund 287 g, Mädchen A 4 Pfund 339 g, 
Mädchen L 4 Pfund 122 g. Also auch unter diesem Gesichtspunkte ist 
die körperliche Entwicklung der Kinder in der Arbeitsschule günstiger. 
Der Gesundheitszustand wurde gemessen an der Zahl der Versäumnistage; 
die Durchschnittsziffern waren: A Knaben 5,26 Tage, L Knaben 8,2 Tage, 
A Mädchen 12,5 Tage, L Mädchen 14,6 Tage. Das bessere Ergebnis ist 
auch hier wieder auf seiten der Arbeitsschule. 

Man kann mit Dr. Steinhaus der Meinung sein, daß die gefundenen 
Zahlen sehr weitgehende Erwartungen nicht befriedigen, und daß der werk- 
tätige Unterricht mehr für die intellektuelle Entwicklung und damit mehr 
für die erziehliche Beeinflussung als für die körperliche Entwicklung von 
Belang ist. Indessen ist zu wünschen, daß die Untersuchungen an einem 
größeren Kindermaterial fortgesetzt werden, und zu bedenken, daß natür- 
lich auch für die Arbeitsschule, wie für jede andere Schulform, der 
Schwerpunkt auf der geistigen Seite der kindlichen Entwicklung liegt. 
Die Ergebnisse der angeführten Untersuchung sind aber trotzdem be- 
merkenswert, und zwar zunächst deshalb, weil sie für die Arbeitsschule 
durchgehends positiv sind. Ferner aber, weil sie tatsächlich das be- 
weisen, was sie auch im besten Falle nur beweisen können, daß nämlich 
in der Lernschule die hemmenden Einflüsse auf die körperliche 
Entwicklung größer sind als in der Arbeitsschule, daß diese 
es ist, die sich der natürlichen Entwicklung des Kindes an- 
paßt. Die Angelegenheit ist wichtig genug, daß neue Untersuchungen 
erwünscht sind. Sie müßten nicht nur eine größere Kinderzahl heran- 
ziehen und einen größeren Zeitraum umspannen, sondern auch etwa noch 
den Brustumfang und den Hämoglobingehalt des Blutes der Kinder prüfen. 

Leipzig. P. Schlager. 


4. Praktische Ausbildung der Schulamtsbewerber 
für den Volksschuldienst. 
Der preußische Kultusminister hat unter dem 3. April 1915 darüber 
folgende Bestimmungen getroffen: 
Es sind wiederholt Anfragen hier vorgelegt worden, wo die prak- 
tische Prüfung zur endgültigen Anstellung im Volksschuldienste für 
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solche Lehrer abzuhalten sei, die nicht an Volksschulen, sondern z. B. an 
Idiotenschulen usw. unterrichten. 

Es liegt weder im Interesse der Lehrer noch der Schulen, daß 
Schulamtsbewerber vor Abschluß ihrer praktischen Gesamtausbildung für 
den Volksschuldienst, die erst mit dem Bestehen der Prüfung für die 
endgültige Anstellung ihr Ende erreicht, zum Dienste in Schulen beurlaubt 
oder zugelassen werden, deren Betrieb durch die von der normalen Be- 
schaffenheit abweichende Eigenart des Schülermaterials besondere Schwierig- 
keiten bietet. Anträgen auf Berufung von Lehrern, welche die Prüfung 
für die endgültige Anstellung im Volksschuldienste noch nicht abgelegt 
haben, ist deshalb nur ausnahmsweise und nur dann stattzugeben, wenn 
die betreffenden Anstalten (Idiotenschulen usw.) nachweislich nicht in der 
Lage sind, Bewerber mit abgeschlossener Gesamtausbildung zu bekommen. 


5. Holland. 


Vom 26.—31. Juli findet in Amsterdam der erste Ferienkursus 
für christliche Pädagogik statt. Behandelt werden: 

1. Die Psychologie und ihre Bedeutung für die Erziehung. (8 Stunden.) 
Prof. Dr. H. Bavinck, Amsterdam. 

2. Leichte Störungen im Seelenleben der Schulkinder und deren Folgen 
für die Erziehung. (4 Stunden.) Prof. Dr. L. Bouman, Amsterdam. 

3. Auge und Hand mit Bezug auf die Erziehung. (2 Stunden.) Dr. 
Buitendyk, Lektor der Biologie, Amsterdam. 

4. Goethe und seine Pädagogik. (2 Stunden.) Distriktsschulaufseher 
W. Jansen, Utrecht. 

5. Persönlichkeit und Erziehung. (3 Stunden.) Pfarrer Dr. Kromsigt, 
Amsterdam. 

6. Geistige Wachstumserscheinungen. (2 Stunden.) A. J. Schreuder, 
Direktor des Medisch-Pädagogischen Instituts in Arnhem. 
Teilnehmergebühren 10 Gulden. 

Auskunft erteilt Hauptlehrer A. J. Drewes, Amsterdam, Keizers- 
gracht 41. 
Wickrathsberg. Rheinen. 
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Heim-, Heil- und Erholungsanstalten für Kinder in Deutschland in 
Wort und Bild. I. Band. Redigiert von Professor Dr. A. Keller. Halle a. S., 
Carl Marhold, 1913. XII und 459 Seiten. Mit 426 Abbildungen, Grundrissen 
und Plänen. Preis in Halbleder gebunden 18 M. 

Nicht eine genaue Aufzeichnung aller Anstalten will das Werk geben.!) Das 

dürfte überhaupt unmöglich sein. Wenn Professor Arthur Keller trotzdem im 


1) Soweit wir durch Prospekte unterrichtet sind, sind die Artikel über die 
einzelnen Anstalten von diesem selbst verfaßt und bezahlte Reklameartikel. Daher 
fehlen manche Anstalten, darunter bahnbrechende. Der Herausgeber. 
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Vorwort meint, daß es seine wesentliche Aufgabe erfüllt habe, so muß man ihm 
recht geben: man erkennt dıe aoßerordentich große Verschiedenartigkeit und 
Mannigfaltigkeit der Anstalten, die dem Wohle unserer Kinder zu dienen geschaffen 
wurden. — Jedes neue Werk in dieser groß angelegten Sammlung wird gleich 
freudiger Aufnahme sicher sein. Und bei jedem neuen Werke steht man wieder 
vor der Schwierigkeit: wie soll man eine Besprechung verfassen, die den Lesern 
einen rechten Begriff von dem Werke gibt. Denn eigentlich wird es ja nur durch 
die große Zahl der Bilder zu dem. was es ist. Ohne sie würde man einen Band 
mit trockenen Zahlen und kurzen Andeutungen vor sich haben, den die allerwenigsten 
Leute zur Hand nehmen würden. So aber gewinnt man einen Einblick in diese 
und jene Anstalt. Möglich, daß sich alle von der schönsten Seite präsentieren! 
Aber warum sollten sie das auch nicht? Man kann es wenigstens keinem Menschen 
verargen. 

In dem sachlichen Verzeichnis ist die folgende Gliederung durchgeführt (und, 
sie gibt vielleicht das anschaulichste Bild von der Reichhaltigkeit des Inhalts): 
Fürsorge fürs Säuglingsalter: offene und geschlossene Fürsorge; Fürsorge 
fürs Spielalter: Krippen, Bewahranstalten, Kindergärten und Kleinkinderschulen,. 
Kindergärtnerinnenseminare: Fürsorge fürs Schulalter: verschiedenartige Ein- 
richtungen, Tagesheilstätten und Walderholungsstätten, Waldschulen, Waldpädagogien 
und Erziehungsheime, Ferienkolonien, Heilstätten, Erholungsheime und Sanatorien, 
Horte, Kinderheime; Kinderhospitäler. 

Vielleicht wäre eine Einteilung uach diesem Prinzip für den Text selbst auch. 
angebrachter gewesen, obgleich man zugeben muß, daß die Anordnung in alphabeti- 
scher Folge der Städte einfacher war, und daß das sachliche Verzeichnis immerhin 
leichtes Auffinden ermöglicht. Für sich hat diese Zusammenfassung nach Städten. 
auch wieder manches. So sind z. B. für Bremen, Hamburg, Luckenwalde, Lübeck 
interessante Zusammenstellungen entstanden. 

Sehr erfreulich ist die große Zahl von Walderholungsheimen: aus Dortmund: 
wird die städtische Waldschule beschrieben, weiter Walderholungsstätten in Kragen- 
hof bei Kassel, eine solche der Stadtgemeinde Glogau, der Stadt Kiel, um nur einige 
herauszugreifen. Auch die Kinderseehospize haben erfreuliche Erfolge zu ver- 
zeichnen. Besonders zu betonen ist, daß sich auch der Winter für viele Kinder 
zum Seeaufenthalt vorzüglich eignet. Namentlich für lungenschwache und tuber- 
kulöse Kinder wird der Seeaufenthalt gern angeordnet. Besonders gedacht sei des 
Vereins für Kinderheilstätten an den deutschen Seeküsten, des Kindererholungs- 
heims der Stadt Schöneberg auf Föhr, des Hamburgischen Seehospitals (für das 
die französischen Höpitaux marins als Vorbild dienten) und Dr. Gmelins Nordsee- 
sanatoriums. 

Anstalten ganz anderer Art werden durch das Pestalozzi-Fröbelhaus in Berlin 
und das Kinderheim in Frankfurt a. M. verkörpert. Sie dienen nicht unwesentlich 
der Heranbildung von Hilfskräften. 

Eine eigene Stellung nimmt das Zellerhaus Buckow ein, das speziell für 
Trinkerkinder geschaffen wurde. 

Der Knabenhort Sonnenblume in Erlangen, der Kinderbeschäftigungsverein 
zu Grünberg i. Schl. werden wegen ihrer Eigenart auch besondere Aufmerksam- 
keit erwecken. 

Hier und da wird man erfreut durch Kinderfürsorge von seiten industrieller 
Unternehmen, wie etwa die Röchlingschen Eisen- und Stahlwerke, G. m. b. H., 
in Völkingen an der Saar, oder Aktiengesellschaft Mechanische Weberei zu Linden- 
Hannover. 

Über die orthopädische Fürsorge bei Kindern in der Stadt Posen äußeıt sich 
Dr. Marcus. Es ist das die einzige orthopädische Anstalt, die mit berücksichtigt ist. 
(Vielleicht hätte sie mehr in den ın Vorbereitung befindlichen Band »Deutsche Krüppel- 
heime« gepaßt. Man ersieht daraus aber, wie die einzelnen Bände des großzügigen 
Gesamtwerkes trotz aller Differenzierung doch wieder ineinandergreifen!) 

Von den zahlreichen Einrichtungen für Säuglingsfürsorge wird vor allem der 
zusatnmenfassende Bericht über die Säuglingsfürsorge der Stadt Berlin mit seinen 
vielen Zahlenangaben eines besonderen Lobes bedürfen. 

Wie schon gesagt: es ist nicht leicht, einen rechten Eindruck von dem Bande: 
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zu geben. Man kann schließlich nur sagen: es ist ein neues Prachtwerk, und zwar 
nicht nur seiner Anlage und Ausstattung nach, auch seinem Inhalte nach, der es 
für jeden, der sich mit der Kinderfürsorge zu befassen hat, zu einem wertvollen 
Nachschlagewerk macht. 

Jena. Karl Wilker. 


Bierer, Willy, Die Hausindustrielle Kinderarbeit im Kreise Sonne- 
berg. Ein Beitrag zur Kritik des Kinderschutzgesetzes. Archiv für Sozialwissen- 
schaft und Sozialpolitik, Ergänzungsheft XI. Tübingen, J. C. B. Mohr (Paul Sie- 
beck), 1913. VIII und 167 Seiten. Preis in der Subskription 4,40 M, im Einzel- 
verkauf 5 M. 

Diese Arbeit dürfte eine der wertvollsten Untersuchungen sein, die wir über 
die Kinderarbeit besitzen. Sie ist auch nicht etwa nur von lokaler Bedeutung; so 
vorsichtig man sich vor Verallgemeinerungen hüten muß, so darf man doch hier und 
da Rückschlüsse auf die Heimarbeit der Kinder in anderen Gegenden Deutschlands 
wagen. Bei der immer mehr zunehmenden Schwierigkeit, Material darüber zu sammeln, 
ist diese Arbeit um so freudiger zu begrüßen. Daß die Lehrerschaft, die ja zuerst 
mit aufs energischste einen ausreichenden Kinderschutz verlangte, sich auch bei 
dieser Erhebung »ein besonderes Verdienst erworben« hat, ja, daß diese ganze Er- 
hebung »allein durch die Schule ermöglicht wurde«, wird vom Verfasser wiederholt 
anerkannt. 

Von den in Betracht kommenden Methoden wurde die Befragung der Kinder 
als die beste gewählt. »Die Verschweigungen . . . sind wohl erheblicher als die 
Übertreibungen, so daß die Ergebnisse im ganzen gewiß die Tatsachen nicht zu 
schwarz malen, sondern eher eim zu günstiges Bild ergeben dürften.«e Die Unter- 
suchung selbst fand im November 1910 statt. In Betracht kamen 53 Schulgemeindeu. 
Von den verschiedenen Tabellen möge die zehnte zusammenfassend mitgeteilt werden, 
um die allgemeinen Ergebuisse der Untersuchungen erkennen zu lassen; danach 
waren von 6634 Knaben 2780 hausindustriell beschäftigt (= 41,9°/,) und von 6854 
Mädchen 2522 (= 36,80/,). Von den Unterzehnjährigen waren 27,6°,, von den 
Überzehnjährigen 51.0°/, hausindustriell beschäftigt. Die Arbeitszeit ist zum Teil 
recht lang. Besonders in den Ferien werden die eigenen Kinder oft übermäßig 
lange zur Arbeit herangezogen. Daß bei der langen Arbeitsdauer die Ermüdang die 
Arbeit in der Schule oft hemmend beeinflußt, ist nur natürlich. 

Die Frage nach der letzten Wurzel der Kinderarbeit ist nach Bierer zu 
suchen in den wirtschaftlichen Verhältnissen der hausindustriellen Familien. Das 
Kinderschutzgesetz vermag diesen wirtschaftlichen Verhältnissen nicht gerecht zu 
werden; es versagt vollkommen. Die Geschichte der Durchführungsmaßregeln läßt 
das am allerbesten erkennen. Uft ist es gerade das Mitleid mit den Kindern, 
das zur laxen Durchführung des Gesetzes Anlaß gibt. Vom Standpunkt der Volks- 
gesundheit und der Volkserziehung aus erscheint nichts gerechtfertigter als ein voll- 
ständiges Verbot vor allem der hausindustriellen Kinderarbeit — eine Forderung, 
die ja auch der Deutsche Lehrerverein vertritt. Die ungeheuren Schwierigkeiten, 
die sich dem entgegen stellen, lernt man aus dieser Arbeit aber immer wieder 
kennen. Ganz besonders beachtenswert für die Pädagogik ist das Kapitel über die 
Förderung der öffentlichen Jugendfürsorge, deren Einrichtungen einen wesentlichen 
Faktor in den Voraussetzungen des Kinderschutzgesetzes bilden, eines Gesetzes, 
das heute, nach zehn jährigem Bestehen, »noch keine Erfüllung, sondern erst eine 
Hoffnungs« ist. 

Zu wünschen ist, daß Bierers Untersuchung nicht in den Bücherschränken 
verschwindet, sondern eifrig studiert wird und praktische Maßnahmen seitens unserer 
Sozialpolitiker veranlaßt. Darauf zu dringen, sind vor allem die Pädagogen berufen! 

Jena. Karl Wilker. 
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1. Zur Psychologie christlicher und jüdischer Schüler. 
Von Dr. Ottokar Nemeiek, Wien. 


§ 1. Aufgabe und Gang der Untersuchung. !) 


Angesichts der schüchternen Anfänge rassenpsychologischer Unter- 
suchungen mußte es verlockend erscheinen, die in unserer Mitte in 
relativ großer Anzahl lebenden Juden bezüglich ihrer psychologischen 
Eigenart zu untersuchen.?) Als Lehrer einer höheren Handelsschule 
wurde ich des öfteren zu Urteilen über die spezifische Begabung 
und allgemeine Intelligenz der christlichen Schüler im Vergleich mit 
den jüdischen angeregt. Es konnte nicht ausbleiben, daß derart ge- 
fällte allgemeine Urteile von anderer Seite lebhaft bestritten wurden. 
Es war daher naheliegend, auf Grund der dem Lehrer zur Verfügung 
stehenden Zeugnisse, schriftlichen Arbeiten und eventuell 
auf Grund durch geeignete Versuche erzielter Äußerungen der 
Schüler eine exakte Festlegung der psychologischen Unterschiede 
zwischen christlichen und jüdischen Schülern zu versuchen. 

Die Zeugnisnoten können ungeachtet der ohne Zweifel be- 
stehenden Abweichung in der Klassifikationspraxis bei verschiedenen 
Lehrern doch einen spezifischen Begabungsunterschied einzelner 
Schülergruppen erkennen lassen, unter der Voraussetzung, daß die 
Anzahl der untersuchten Schülerzeugnisse genügend groß ist. 

Es wurden nun von dem Verfasser zunächst dank der gütigen 
Erlaubnis des Herrn Direktors Jul. Weyde die Zeugnisse von 
753 Schülern der Neuen Wiener Handelsakademie (Schul- 


1) Herrn Prof. Dr. Wilhelm Peters (Würzburg) verdanke ich überaus 
wertvolle Anregungen bezüglich des Ganges dieser Untersuchung und der Ver- 
wertung des gewonnenen Zahlenmaterial. Auch meinem Schüler Rob. Fantl 
möchte ich für die tatkräftige Unterstützung in der rechnerischen Arbeit an dieser 
Stelle meinen besten Dank aussprechen. 

2) Der Aufsatz »Begabungsunterschiede christlicher und jüdischer Kinder« von 
Ruppin (Zeitschrift für Demogr. und Stat. der Juden 1906), der nur allgemeine 
Beobachtungen enthalten soll, ist mir gegenwärtig leider nicht zugänglich. 


Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 31 
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jahr 1913—14) bezüglich der Noten aus Sitten, Fleiß und 
äußerer Form der schriftlichen Arbeiten und von 636 
Schülern deutscher Muttersprache bezüglich der Noten in den einzelnen 
Unterrichtsgegenständen untersucht. 

Die österreichischen Handelsakademien sind Anstalten, die 
sowohl allgemeine als auch Fachkenntnisse zu vermitteln haben. Als 
Vorbildung gilt die Absolvierung von vier Gymnasial-, Realschul- 
oder Realgymnasialklassen, doch können auch Absolventen einer 
Bürgerschule (die ungefähr den drei obersten Klassen der reichs- 
deutschen Vulksschule entspricht), aufgenommen werden, wenn sie 
ein gutes Zeugnis aufweisen können und eine Aufnahmeprüfung in 
Deutsch, Rechnen und Algebra bestehen. Die Absolventen der Handels- 
akademien genießen die Berechtigung zum Einjährig- Freiwilligendienst. 
Ihre Schüler stehen im Alter von 15-—18 Jahren. Unterrichtsgegen- 
stände sind: Deutsch, Französisch, Englisch (I.—IV. Jahrgang), Geo- 
graphie, Geschichte, Algebra, Kaufmännische Arithmetik, Geometrie 
(im I. Jahrgang), Chemie (IL.—IV. Jahrgang), Warenkunde (III. und 
IV. Jahrgang), Volkswirtschaftslehre (IV. Jahrgang), Handels- und 
Wechselrecht (III. und IV. Jahrgang), Physik (im I. Jahrgang), Natur- 
geschichte (im I. Jahrgang), Handelskunde (I. und II. Jahrgang), Buch- 
haltung (IL.—IV. Jahrgang), Korrespondenz (IL.—IV. Jahrgang), Kalli- 
graphie (I. und II. Jahrgang) und Stenographie (I. und II. Jahrgang). 
Bei Gegenständen, die nur in einem oder in zwei Jahrgängen unter- 
richtet werden, ergänzte ich die Berechnungen durch die Zeugnisnoten 
aus früheren Schuljahren. 

Der Neuen Wiener Handelsakademie ist eine zweiklassige 
Handelsschule für Knaben und Mädchen angegliedert, die für 
absolvierte Bürgerschüler und Bürgerschülerinnen bestimmt ist. In 
zwei Jahrgängen lernen die im Alter von 15 und 16 Jahren stehenden 
Schüler und Schülerinnen Deutsch, Französisch oder Englisch, Rechnen, 
Wechselkunde und Handelskunde, Buchhaltung, Korrespondenz, Geo- 
graphie, Stenographie und Kalligraphie. Trotz der relativ geringeren 
Zahl der Schüler und Schülerinnen (187 Knaben und 252 Mädchen) 
bietet die Verwertung der Zeugnisnoten eine willkommene Ergänzung 
der an dem Material der Handelsakademie gewonnenen Resultate. 

Die verschiedenartige Vorbildung der Handelsakademiker schränkt 
die Geltung der berechneten Durchschnittsleistungen insofern ein, 
als den besonderen Verhältnissen der österreichischen Handelsakademien 
gemäß die Mehrzahl der christlichen Schüler Absolventen einer Bürger- 
schule, die Mehrzahl der jüdischen Schüler hingegen Absolventen 
eines Untergymnasiums oder einer Unterrealschule sind. Im Schul- 
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jahr 1913—14 gestalteten sich die Verhältnisse der Vorbildung 
folgendermaßen: 


Tabelle 1. 










Christen (404 Schüler) 


Juden (237 Schüler) 





Vorbildung in Prozenten Vorbildung in Prozenten 





Real- Andere | Bürger- | Gymna- Andere 




















Bürger- | Gymna- Real- 
schule sium schule | Anstalten | schule sium schule | Anstalten 
50 | 25 | 26 | 10 439 | 27,85 | 2785 | 04 


Die Tabelle zeigt, daß ungefähr 56°), der christlichen Schüler 
aus der Bürgerschule kamen, während 56°/, der jüdischen Schüler 
ihre Vorbildung in einem Untergymnasium oder in einer Unterreal- 
schule erhielten. Zuungunsten der Juden spricht aber der Umstand, 
daß meist nur jene Gymnasiasten und Realschüler zur Handels- 
akademie überzugehen pflegen, deren Fortgangsnoten die Erreichung 
des Lehrzieles des Gymnasiums oder der Realschule ausschließen. 

Die für die christlichen und jüdischen Schüler der Handels- 
akademie berechneten Durchschnittsleistungen lassen auch unter Be- 
rücksichtigung der speziellen Vorbildung der beiden Schülergruppen 
mit Deutlichkeit eine verschiedenartige Begabung erkennen. Nichts- 
destoweniger erschien es angezeigt, auch das gleichartige Schüler- 
material einer Realschule heranzuziehen, die durchweg auf der 
fünfklassigen Volksschule aufgebaut ist. Der Liebenswürdigkeit des 
Herrn Direktors Dr. R. Böhm verdanke ich die Möglichkeit, die an 
der Handelsakademie gewonnenen Anschauungen durch die an der 
Staatsrealschule im IX. Wiener Gemeindebezirke von 464 Schul- 
zeugnissen berechneten Durchschnittswerte zu kontrollieren. Lehr- 
gegenstände der Realschule sind: Religion, Deutsch, Französisch, 
Englisch (V.—VI. Klasse), Geschichte und Geographie, Chemie 
(IV.—VI. Klasse), Darstellende Geometrie (V.—VII. Klasse), Geo- 
metrisches Zeichnen (I.—IV. Klasse), Mathematik, Naturgeschichte 
(L, IH. und V.— VII. Klasse), Physik (II, IV., VI. und VII. Klasse), 
Freihandzeichnen, Kalligraphie und Turnen. 

Es muß hervorgehoben werden, daß an allen angeführten An- 
stalten für die Statistik der Zeugnisnoten aus den ‚Lehrfächern nur 
Schüler deutscher Muttersprache berücksichtigt wurden. Es 
mag nur als ein allgemeiner Eindruck erwähnt werden, daß sich die 
Spaniolischen Schüler der Balkanländer von den deutschen 
Juden Mitteleuropas wesentlich zu unterscheiden scheinen. Während 

31* 
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sich diese durch besondere Lebhaftigkeit und Raschheit des Vor- 
stellungsverlaufes auszeichnen, weisen die Spaniolen ein mehr ge- 
messenes, von orientalischer Ruhe getragenes Wesen auf. Wenngleich 
die Zahl der spaniolischen Schüler an der Neuen Wiener Handels- 
akademie relativ groß ist, mußte doch mit Rücksicht auf die 
geringe absolute Anzahl und die fremde Muttersprache der Schüler 
von einer zahlenmäßigen Festlegung ihrer Leistungen abgesehen 
werden. Die wenigen getauften Juden oder jene Schüler, die es 
möglicherweise hätten sein können, wurden natürlich ausgeschaltet. 

Einen Überblick über die Schülerzahl der herangezogenen An- 
stalten bietet die folgende Tabelle 2. 


Tabelle 2. 








Schule Christen | Juden Summe 


Neue Wiener Handelsakademie 


Handelsschule für Knaben . . . 187 
> „Mädchen. „. aa 188 64 252 
Staatsrealschule Wien IX . . . . . 268 196 464 


434 319 753 
bezw. 3961)| bezw. 240 |bezw.636 
132 55 Io 

Die hier ausgewiesene Zahl von 1539 Zeugnissen, die den Durch- 
schnittsberechnungen der Leistungen in den einzelnen Lehrfächern 
zugrunde liegen, wird bei einzelnen nur in einer oder in zwei 
Hundelsakademieklassen vorgetragenen Lehrgegenständen durch eine 
jeweils wechselnde, bei den einzelnen Disziplinen später zu erwähnende 
Zahl von Zeugnissen früherer Jahrgänge ergänzt. 

Zu den vorgenommenen Versuchen gehört in erster Linie die 
Gruppierung der christlichen und jüdischen Schüler nach den Binet- 
schen Typen der Bildbeschreibung. Ich ließ von den Schülern 
einiger Klassen der Handelsakademie ein vor ihnen befindliches Bild 
beschreiben und gewann hiedurch die Möglichkeit, das Vorkommen 
des beschreibenden, beobachtenden, emotionellen und des imagina- 
tiven Darstellungstypus bei den beiden Schülergruppen festzustellen. ?) 

Ferner ließ ich von 266 Schülern der Handelsakademie nach der 
Methode der fortlaufenden Assoziation von Aschaffenburg 
zwei Minuten hindurch Hauptwörter nach freier Wahl schreiben und 
gewann hiedurch ein Maß für die Raschheit des Assoziations- 

1) Die erste Zahl umfaßt auch die Schüler fremder Muttersprache für die Be- 
rechnung von Sitten, Fleiß und äußere Form der schriftlichen Arbeiten. 

2) Vergl. Alfr. Binet, La description d’un objet. (L'année psychologique III. 
896. p. 298—332.) 
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prozesses bei den christlichen und jüdischen Schülern. Um den 
Unterschied der Schreibgeschwindigkeit der beiden Schüler- 
gruppen festzustellen — eine Frage, die im Hinblick auf die be- 
rechnete Durchschnittsleistung in Stenographie und auch sonst von 
Interesse war — ließ ich 110 Schüler vier Minuten lang das Alphabet 
schreiben. Endlich habe ich in mehreren Klassen eine Reihe von 
Fragen gestellt, die sich auf das Gedächtnis für Farben und lineare 
Größen bezogen. Allerdings ergaben sich biebei infolge der Un- 
gleichartigkeit der äußeren Bedingungen nur wenige eindeutig ver- 
wertbare Resultate. 


8 2. Zensurstatistık. 


Zunächst sei die Notenskala der Handelsakademie (und der ihr 
angegliederten Handelsschule) der Notenskala der Realschule gegen- 


übergestellt. 
Handelsakademie Realschule 
Note 1 vorzüglich Note 1 sehr gut 
„ 2 lobenswert „ 2 gut 
„ 8 befriedigend „ 3 genügend 
„ 4 genügend „ 4 nicht genügend 


„ 5 nicht genügend 


Die Note 2 der Realschule (»gut«) entspricht ungefähr dem »be- 
friedigend« der Handelsakademie, so daß in der Notenskala der Real- 
schule nur die Zwischennote »lobenswert« fehl. Um ein einheit- 
liches Notenbild zu erzielen, wird hier die Skala der Realschule an- 
gewendet und die Zwischennote »lobenswert« als Note »la« ein- 
geschaltet. 

Die Unterrichtsgegenstände wollen wir 1. in eigentliche Lehr- 
fächer (Sprachen, Mathematik, Buchhaltung usw.), 2. in Fertig- 
keiten (Zeichnen, Kalligraphie, Stenographie, äußere Form der 
schriftlichen Arbeiten) gliedern und 3. die allgemeinen Noten (Be- 
tragen und Fleiß) anschließen. 


1. Lehrtächer. 


Versucht man die Gesamtheit der Schulleistungen der christlichen 
und jüdischen Schüler in einem einzigen Wert zum Ausdruck zu 
bringen, so ergibt diese Gesamtdurchschnittsnote der beiden Schüler- 
gruppen keinerlei nennenswerten Unterschied. Die Durchschnitts- 
noten der einzelnen Lehrfächer — berechnet nach der Formel 
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m Xx Note 1 + n X Note 2 +... 
Anzahl der Schüler 

Noten 1, 2 ... bedeutet — ermöglichen die Berechnung einer Ge- 
samtdurchschnittsnote (durch Addition der einzelnen Durch- 
schnittsnoten, gebrochen durch die Anzahl der Fächer). Dieser Durch- 
schnittswert beträgt für die christlichen Schüler der Handels- 
akademie 3,06, für die jüdischen Schüler 3,03, für die christlichen 
Realschüler 2,49, für die jüdischen 2,48, für die Handelsschüler 2,53 
und 2,72 und für die Handelsschülerinnen 2,25 und 2,45. Man kann 
somit bezüglich der Gesamtleistungen keiner Schülergruppe einen 
Vorzug vor der anderen zuerkennen. Einen Unterschied wird erst 
eine Untersuchung der Leistungen in den einzelnen Fächern er- 
weisen. 

Die Häufigkeit der Vorkommnisse der einzelnen Fortgaugs- 
klassen zeigt (in Prozenten): 





, wobei m, n... die Anzahl der 

















Tabelle 3. 
Note ... bei Christen in °, Note ... bei Juden in °% 
Schule ji is 
1 |a| 2|3|4ļ|ı|1ia|2|3|4 
Handelsakademie. .| 12,9! 3,0| 211! 563| 67 | 7,0| ı92! 37,9| 329| 3.0 
Realschule. . . .[ 118) — | 27,6| 55,7| 4,9 | 11,5! — | 30,3| 55,0| 3,2 
Handelsschule 


a) für Knaben. .| 10,2| 25,4| 39,0| 23,7| 1,7 | 8,4, 29,1| 37,7 | 23,9 | 0,9 
b) für Mädchen .| 26,8 | 30,8 | 27,6 | 13,1 | 1,7 19,3) 33,3 31,4| 14,6 | 1,4 





Für die Handelsakademie zeigt vorstehende Tabelle ein deut- 
liches Überwiegen der guten Noten bei den Juden. Nehmen wir 
die Note 1 und la (vorzüglich und lobenswert) als »gute Noten«, so 
ergibt der Anteil der christlichen Schüler 15,9°/,, der Anteil der 
jüdischen 26,2°/,. Da der Durchschnittswert aller Leistungen keinen 
Unterschied zwischen christlichen und jüdischen Schülern erkennen 
läßt, ist der Vorsprung der Juden in Tabelle 3 ohne Zweifel auf das 
Überwiegen der kaufmännischen Unterrichtsfächer zurückzuführen, 
in denen die jüdischen Schüler — wie weiter unten ausgeführt 
werden wird —- eine erheblich bessere Leistung aufweisen als die 
Christen. Diese spezielle Begabung ist hier um so höher anzuschlagen, 
als die Fleißnoten der jüdischen Handelsakademiker bedeutend 
schlechter sind als die der christlichen. (Siehe Tabelle 5.) Für die 
Handelsakademien stellen also die jüdischen Schüler entschieden das 
bessere Schülermaterial dar. Die sehr guten Leistungen überwiegen 
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allerdings bei den Christen um 5,9°/,, die guten (»lobenswerten«) 
Leistungen jedoch bei den Juden um 16,2 °/,. Umgekehrt formuliert: 
die »nicht genügenden« Leistungen überwiegen bei den Christen um 
3,7 %/, die nur »genügenden« um 23,4 %.. 

In der Realschule erscheinen die sehr guten Leistungen bei 
beiden Gruppen in gleichem Ausmaße vertreten. Die »guten« Noten 
sind hier um ein geringes stärker bei den Juden vertreten, während 
die nur »genügenden« bei christlichen und jüdischen Schülern den 
gleichen Anteil aufweisen. Für die Realschule kann also wohl kein 
Unterschied in der allgemeinen Qualifikation der christlichen und 
jüdischen Schüler festgestellt werden. 

In der Knabenhandelsschule sind — allerdings nicht in dem 
Ausmaße wie in der Handelsakademie — die guten Noten (la) bei 
den Juden stärker vertreten, während die sehr guten Leistungen (1) 
bei den christlichen Schülern ein wenig überwiegen. Im ganzen 
und großen können wir auch hier keinen namhaften Unterschied in 
den allgemeinen Leistungen der christlichen und jüdischen Schüler 
feststellen. 

Das Notenbild der Mädchenhandelsschule zeigt uns ein sehr 
auffallendes Überwiegen der sehr guten Leistungen bei den christ- 
lichen Schülerinnen (+ 7,5°/,). Hieraus ist aber kein Schluß auf 
die allgemeine Leistungsfähigkeit der jüdischen Schülerinnen zu zieben. 
Der geringere Eifer der Jüdinnen ergibt sich aus äußeren Ursachen, 
die später — bei der Würdigung der sprachlichen Fächer — erörtert 
werden sollen. 

Ein Bild von der Eigenart der Begabung bei christlichen und 
jüdischen Schülern erhalten wir erst, wenn wir die Leistungen in 
den einzelnen Fächern ins Auge fassen. Wir teilen zu diesem 
Zwecke die Lehrfächer in folgende Gruppen ein: 


A. Sprachlich-historische Fächer, 

B. Mathematik, Naturgeschichte und Geographie, 

C. Handelsfächer (Buchhaltung, Korrespondenz, Handelskunde, 
Handels- und Wechselrecht und Volkswirtschaftslehre). 


Wir betrachten zunächst die 


A. sprachlich-historischen Fächer. 


Über die Leistungen der beiden Schülergruppen in den einzelnen 
Lehrgegenständen dieser Fachgruppe belehrt uns 
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Tabelle 4. 
a) Handelsakademie. 
Häufigkeit der Noten (in Prozenten).*) 
Christen Juden 
Noten |" x 7 
Franzö- . Ge- Franzö : Ge- 
Deutsch sisch Englisch schichte Dyutsch sisch Englisch schichte 
1 4,5 2,0 1,5 6,8 42 2,9 38 | 79 
la 16,2 83 9,7 23,0 23,3 12,5 14,6 | 21,7 
2 35,4 24,5 22,3 27,8 36,7 28,8 24.0 | 30,8 
3 38,9 49,8 56,5 37,9 33,7 46,2 54,4 38,3 
4 5,0 15,4 10,0 4,5 2,1 9,6 32 | 13 
b) Realschule. 
Häufigkeit der Noten (in Prozenten).?) 
Christen Juden 
Noten = F = 
Franzö- R Ge- Franzö- : Ge- 
Deutsch sisch Englisch schichte Deutsch sisch Englisch schichte 
1 9,3 5,6 3,5 
2 26,5 23,1 37,7 
3 60,8 61,2 55,3 | 
4 34 | 101 35 | 
c) Knabenhandelsschule. 
Häufigkeit der Noten (in Prozenten). 
Not Christen (132 Schüler) Juden (55 Schüler) 
oten 
Deutsch |Französisch-Englisch| Deutsch | Französisch-Englisch 
1 9,1 7,6 9,1 3,7 
la 24,2 11,4 40,0 21,8 
2 56,8 37,1 473 43,6 
3 9,9 39,4 3,6 29,1 
4 — 4,5 — 1,8 


1) Die Prozentzahlen in Deutsch, Französisch und Geschichte sind auf 
Grund der Zeugnisse von 396 christlichen und 240 jüdischen Schülern, in Eng- 
lisch auf Grund der Zeugnisse von 269 christlichen und 158 jüdischen Schülern 
berechnet. 

?) Die Grundlage der Berechnung boten in Deutsch und Französisch die 
Noten von 268 christlichen und 196 jüdischen Schülern, in Englisch die Noten 
von 85 christlichen und 54 jüdischen Schülern, in Geschichte die Noten von 183 
christlichen und 142 jüdischen Schülern. 
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d) Mädchenhandelsschule. 
Häufigkeit der Noten (in Prozenten). 











Christinnen (188 Schülerinnen) Jüdinnen (64 Schülerinnen) 


Deutsch | Französisch-Englisch 





Deutsch |Französisch-Englisch 





1 21,8 25 | 15,6 
la 23,9 28,1 35.9 
2 28,7 43,7 29,7 
3 213 141 18.8 
4 43 16 z 


Zur Würdigung der Tabelle 4a ist es unerläßlich, die besonderen 
Umstände zu berücksichtigen, unter denen — wie oben bemerkt 
wurde — die österreichischen Handelsakademiker zur Wahl dieser 
Schulkategorie gelangen. Es muß wieder hervorgehoben werden, daß 
die jüdischen Schüler der Handelsakademie zu 56°, aus Unter- 
gymnasiasten und Unterrealschülern bestehen, daher — ungeachtet 
ihrer schlechten Erfolge in diesen Schulen — eine weitaus bessere 
Vorbildung in sprachlichen Fächern genossen haben, als die christ- 
lichen zu 56°, aus den höheren Volksschulklassen — der in Öster- 
reich sogenannten »Bürgerschule«e — hervorgegangenen Schüler. 
Dieser Vorsprung der jüdischen Schüler wird aber wieder ausgeglichen 
durch den erhöhten Fleiß der christlichen Schüler. Da die Zeugnisse 
der Handelsakademiker eine Note »Fleiß« enthalten, finden wir in 
ihr eine wertvolle Stütze zur Beurteilung der Fortgangsnoten. 


Tabelle 5. 
Häufigkeit der Noten aus Fleiß (Handelsakademie) (in Prozenten). 
Christen Juden 
re a FR ee nn 
Noten 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 


o 194 532 226 37 1,1 18,2 486 288 38 0,6 


Die guten Noten (ausdauernd, lobenswert) sind bei den christlichen 
Schülern durchwegs häufiger; die schlechte Fleißnote 3 (»hinreichende) 
ist demgemäß bei den Juden um 6,2°/, häufiger, eine Tatsache, die 
sich vollkommen mit dem allgemeinen Eindruck deckt, den die an 
der Handelsakademie unterrichtenden Lehrer in diesem Belange ge- 
wonnen haben. 

Unter Berücksichtigung dieses Umstandes müssen wir nun be- 
züglich der Tabelle 4a sagen: Bei den jüdischen Schülern überwiegen 
in den sprachlichen Fächern die guten Noten (1 und la). Sie be- 
tragen in Deutsch bei den Christen 20,7, bei den Juden 27,5 °/,, in 
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Französisch 10,3 bezw. 15,4, in Englisch 11,2 bezw 18,4 °%/,. Ob 
die in Anbetracht des geringeren Fleißes recht beträchtliche Über- 
legenheit der jüdischen Schüler nur auf ihre durchschnittlich bessere 
Vorbildung oder auf eine größere Begabung zurückzuführen ist, wird 
uns Tabelle 4b zeigen. 

Doch kann uns bereits die Häufigkeit der guten Noten in Ge- 
schichte einen Anhaltspunkt für die Beantwortung dieser Frage 
bieten. Die guten Noten umfassen bei den Christen 29,8, bei den 
Juden 29,6 °/, aller Noten. Die jüdischen Schüler erzielen also trotz 
ihres geringeren Fleißes den gleichen Erfolg wie die christlichen 
Schüler, ohne daß ihnen im Geschichtsunterrichte der Vorteil einer 
besseren Vorbildung zugute käme. Die Leistung der Schüler ist in 
‚ Geschichte vornehmlich eine sprachliche, handelt es sich hier 
doch in erster Linie um die Nacherzählung des geschichtlichen 
Stoffes. Die Leistungen in Geschichte sind ein Maß für die Be- 
herrschung der Muttersprache. Die um ein Jahr längere Übung in 
der Muttersprache, die die gewesenen Gymnasiasten und Realschüler 
vor den Absolventen der höheren Volksschulklassen voraus haben, 
vermöchte wohl kaum die größere Sprachgewandtheit der jüdischen 
Schüler zu erklären. 

Die gleiche Vorbildung der Realschüler bietet uns die Mög- 
lichkeit, die Tabelle 4b als unmittelbares Bild der Sprachbegabung 
der beiden Schülergruppen aufzufassen. Mit aller Deutlichkeit tritt 
hier die bessere Leistung der jüdischen Schüler hervor. Fassen wir 
die beiden ersten Noten (sehr gut, gut) zusammen, so ergibt sich 
folgende Übersicht: 


Tabelle 6. 
Christen Juden 
Deutsch . . 35,8% 40,8% (+ 5 %) 
Französisch . 28,7 „ 40,3 „ (+11,6 „) 
Englisch . . 41,2 „ 50,0 „ (+ 88,) 
Geschichte. . 29,5 „ 45,1, (+156,) 


Man beachte den bedeutenden Vorsprung der Juden in Ge- 
schichte und Französisch! Ohne Zweifel ist die Ursache dieser Er- 
scheinung in der größeren Sprachgewandtheit der Juden zu erblicken. 
Ob es sich hierbei um eine angeborene Veranlagung oder um ein 
Produkt eines Milieus handelt, in dem die Kinder von Jugend auf 
Zeugen und Teilnehmer eines lebhafteren Gedankenaustausches sind, 
ist hier nicht zu entscheiden. 

Die Überlegenheit in Französisch und Englisch ist um so 
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bemerkenswerter, da wir uns vor Augen halten müssen, daß es in 
diesen beiden Fächern nicht auf eine größere Geläufigkeit in der 
Muttersprache, sondern auf eine begrifflich zu erfassende Anwendung 
von Sprachgesetzen ankommt. Erweist sich also hier der jüdische 
Schüler dem christlichen überlegen, so ist die Ursache hiefür in der 
Fähigkeit zu einer rascheren Vollführung dieses Prozesses zu suchen. 
Die Tatsache der größeren Raschheit im Verlaufe der Vorstellungen 
bei jüdischen Schülern wird später noch gewürdigt werden. 

Inwieweit hier Unterschiede im Fleiß mitspielen, ist leider nicht 
festzustellen, da die Zeugnisse der Realschule keine Fleißnote auf- 
weisen. Da jedoch die mindere Qualifikation im Fleiß bei den jüdi- 
schen Handelsakademikern darauf zurückzuführen war, daß sich diese 
Schüler vornehmlich aus verunglückten Gymaasiasten und Real- 
schülern rekrutieren, besteht hier keine Veranlassung, auch hier einen 
Unterschied im Fleiße zuungunsten der Juden anzunehmen. Wohl 
mag das Motiv des Fleißes bei beiden Gruppen verschieden sein. (So 
bemerkte ein Professor der Realschule, daß er an einer fast durch- 
wegs von Christen besuchten Anstalt die Wahrnehmung machte, daß 
der Eifer der Schüler dem Interesse am Gegenstande [Chemie] 
entsprang, während er an dieser zu 46,6 °/, von Juden frequentierten 
Schule die Quelle des Fleißes deutlich im Streben nach einer guten 
Note erkennen konnte.) 

Auch die für die Knabenhandelsschule berechnete Tabelle 4c 
läßt unschwer eine größere Sprachtüchtigkeit der jüdischen Schüler 
erkennen. Die Vorbildung ist bei allen Schülern die gleiche, die 
Verteilung der Fleißnoten an dieser Anstalt veranschaulicht 


Tabelle 7. 
Häufigkeit der Noten aus Fleiß (Knabenhandelsschule) (in Prozenten). 
Christen Juden 
Dre u A "me | 
Noten. . 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
Prozent . 27,3 598 114 — 15 346 527 127 — — 


Die Note 1 (»ausdauernde) ist bei den jüdischen Schülern um 
7,30/, häufiger, wogegen die Note 2 (befriedigend) um denselben 
Wert bei den christlichen Schülern häufiger vorkommt. Wir müssen 
also hier wohl einen etwas größeren Fleiß der jüdischen Schüler 
annehmen. Man halte demgegenüber die Leistungen in den Sprach- 
fächern! Die Note 1 findet sich in Deutsch bei beiden Gruppen im 
gleichen Ausmaße, während die Note la (lobenswert) bei den Juden 
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um 15,8°/, überwiegt. Ebenso verhält es sich in der fremden Sprache. 
Die Note 1 überwiegt ein wenig bei den christlichen Schülern, 
während die Note la bei den jüdischen Schülern um 10,4 °/, häufiger 
vorkommt. D. h. in den sehr guten Leistungen stehen die Juden 
trotz des um etwas größeren Fleißes hinter den christlichen Schülern 
etwas zurück, während sie in den guten Leistungen — namentlich 
in Deutsch — die Christen bedeutend übertreffen. 

Eine besonders kritische Würdigung erfordert die Benutzung der 
in der zweiklassigen Mädchenhandelsschule gewonnenen Zahlen 
(Tabelle 4d). 

Die Häufigkeit der guten Fleißnoten ist bei den Christinnen 
größer als bei den Jüdinnen. 


Tabelle 8. 
Häufigkeit der Noten aus Fleiß (Mädchenhandelsschule) (in Prozenten). !) 
Christinnen Jüdinnen 
nn nn nn om — mn ame ze a e 
Noten. . 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 


Prozent . 65,9 255 64 11 11 422 500 78 — — 


Das bedeutende Überwiegen der Note 1 bei den christlichen 
Schülerinnen ?) bringt die Tatsache zum Ausdruck, daß diese Mädchen 
allen Ernstes bestrebt sind, auf Grund eines guten Zeugnisses eine 
Lebensstellung zu erringen. Den jüdischen Schülerinnen mangelt 
in der Regel dieses Streben. Sie werden allzu häufig nur aus dem 
Grunde in die Handelsschule geschickt, um sie noch vom 14. bis. 
zum 16. Lebensjahre außer dem Hause zu beschäftigen; viele Jüdinnen 
sind überdies Töchter von Kaufleuten, die im Geschäfte ihres Vaters 
Verwendung finden sollen und die darum des mächtigen Antriebes 
entbehren, den die Not der Konkurrenz die christlichen Mädchen 
fühlen läßt. Auch macht mich Herr Kollege Prof. Jelinek, ein lang- 
jähriger Beobachter dieses Schülermaterials, aufmerksam, daß die 
jüdischen Mädchen — die eine verhältnismäßig größere Neigung zum 
Putz verraten — mehr als die Christinnen an die Ehe als ihre eigent- 
liche Bestimmung denken. Alle angeführten Umstände erklären zur 
Genüge, daß die jüdischen Mädchen infolge ihres bei weitem ge- 





+) Grundlage der Berechnung 188 Zeugnisse christlicher, 64 Zeugnisse jüdischer 
Schülerinnen. 

2) Die Zusammenfassung der Noten 1 und la ergäbe bei beiden Gruppen 
ungefähr den gleichen Wert; doch ist dieser Vorgang hier nicht erlaubt, da — 
speziell in der Mädchenschule — der Abstand zwischen beiden Fleißnoten groß ist. 
Die Note 2 aus Fleiß, »befriedigend«, wird bereits als mindere Note empfunden. 
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ringeren Fleißes in allen Lehrfächern — auch in den kauf- 
männischen — hinter den christlichen Schülerinnen zurückbleiben 
— außer in den Fremdsprachen! — Wohl überragen die christ- 
lichen Schülerinnen die jüdischen in der Note 1 noch um 6°/,, doch 
schon in der Note la übertreffen die jüdischen Mädchen die christ- 
lichen um 120/,! D.h. trotz des geringeren Fleißes erlangt über ein 
Drittel der jüdischen Schülerinnen die Note »lobenswert«. Da diese 
Schülerinnen auch in Deutsch trotz ihres weit geringeren Fleißes 
nur unmerklich hinter den Leistungen der christlichen Schülerinnen 
zurückbleiben, ist ihr Vorrang ohne Zweifel auf eine größere 
Sprachtüchtigkeit zurückzuführen. (Inwieweit hier größere Sprach- 
begabung oder größere Sprachübung ursächlich mitspielen, bleibe 
auch hier unentschieden. Über einen sozialpsychologischen Faktor, 
der hier noch in Betracht kommt, s. S. 511.) 

Ein ähnliches Bild von den Leistungen in den sprachlich- 
historischen Fächern erhalten wir, wenn wir für die christlichen und 
jüdischen Schüler die Durchschnittsnoten in den sprachlich- 
historischen Fächern berechnen. 


Tabelle 9. 


a) Durchschnittsnoten der Handelsakademiker 
(fünfstufige Skala). 


Deutsch Französisch Englisch Geschichte 


Christen . . . . 8323 3,68 3,63 3,10 

Juden . . . . . 383,06 3,47 3,39 3,03 
b) Durchschnittsnoten der Realschüler (vierstufige Skala). 
Deutsch Französisch Englisch Geschichte 

Christen . . . . 2,58 2,76 2,59 2,65 

Jaden sas e a a DBB 2,58 241 2,44 


c) Durchschnittsnoten der Handelsschule (fünfstufige Skala). 


Deutsch Französisch - Englisch 

Schüler Schülerinnen Schüler Schülerinnen 
Christen . . . . 2,67 2,63 3,22 2,62 
Juden . . . . . 245 2,64 3,04 2,51 


So gering auch die Unterschiede in den berechneten Durch- 
schnittsnoten naturgemäß erscheinen, immerhin lassen auch sie durch- 
aus die bessere Leistung der jüdischen Schüler in den sprachlich- 
historischen Fächern erkennen. 
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Eine Statistik über die Verteilung der einzelnen Noten nach 
Jahrgängen bietet kein neues Bild. Auch hier erkennt man das aus 
der allgemeinen Übersicht sich ergebende Resultat im selben Umfange. 
Die Unterschiede zwischen den einzelnen Jahrgängen lassen weder 
bei den christlichen noch bei den jüdischen Schülern irgendeine Ent- 
wicklungslinie erkennen. 

Als Gesamtergebnis unserer Erörterungen der Leistungen in den 
sprachlich-historischen Fächern dürfen wir somit die Tatsache fest- 
stellen, daß die jüdischen Schüler auf diesem Gebiete durchwegs 
bessere Leistungen zu verzeichnen haben. Insbesondere deutet 
ihr Vorsprung in Deutsch und Geschichte auf die größere Sprach- 
gewandtheit hin. In Französisch und Englisch ist der Abstand von 
den christlichen Schülern etwas geringer als auf dem Gebiete der 
Muttersprache, ein Umstand, der leicht erklärlich ist, da — wie oben 
bemerkt wurde — in der fremden Sprache nicht allein der Reichtum 
des Sprachschatzes, das Wortgedächtnis und die Raschheit der Wort- 
auslösung, sondern auch die Anwendung von Sprachgesetzen in Be- 
tracht kommt. Da nun auch in den Fremdsprachen ein immerhin 
deutliches Überwiegen der guten Leistung wahrzunehmen ist, dürfte 
die Ursache hierfür eben in der beim mündlichen Sprachgebrauche 
zur Geltung kommenden größeren Raschheit in der Anwendung der 
Sprachregeln zu suchen sein. 

Die Analyse der Bildbeschreibung wird die hier gewonnenen Tat- 
sachen und Gesichtspunkte ergänzen. 


B. Mathematisch-naturwissenschaftliche Fächer. 


Angesichts der Verschiedenartigkeit der Vorbildung der Schüler 
und der Unterschiede der Lehrstufen wird auch in diesem Abschnitte 
eine Würdigung der Schülerleistungen nach den einzelnen Anstalten 
am Platze sein. 

Wir wollen auch hier in erster Linie eine Übersicht über die 
Häufigkeit der einzelnen Noten festlegen. 


(Siehe Tabelle 10.) 


Zunächst sei zu Tabelle 10a bemerkt, daß ich die Note aus 
Geometrie außer acht lassen mußte, da dieser Gegenstand nur im 
ersten Jahrgang der Handelsakademie in so geringem Umfange ge- 
lehrt wird, daß die Vorbildung der jüdischen Real- und Gymnasial- 
schüler diesen von vornherein einen Vorsprung vor den Absolventen 
der höheren Volksschulklassen sicher. Da unter den jüdischen 
Schülern die Realschüler viel zahlreicher vertreten sind als unter 
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den christlichen Handelsakademikern, erscheinen die gewonnenen 
Werte als nicht diskutabel. Es sei nur die auf Grund der Zeugnisse 
von 274 christlichen und 159 jüdischen Schülern ermittelte prozentuelle 
Verteilung der Noten erwähnt. Sie ist bei den christlichen Schülern: 
4, 12,4, 32,5, 47,1 und 4°, bei den jüdischen Schülern 4,4, 14,5, 
28,3, 49,7 und 3,1°. Der kleine Vorsprung der jüdischen Schüler 
in der Note la (+ 2,1”) könnte im Hinblick auf die durchschnitt- 
lich bessere Vorbildung der jüdischen Schüler eventuell als ein An- 
zeichen einer geringeren Begabung gedeutet werden. Da aber der 
Einfluß des früher festgestellten geringeren Fleißes der ‚Juden nicht 
gemessen werden kann, unterlassen wir füglich eine Diskussion der 
genannten Zahlen. 

Die in der Tabelle 10 zusammengefaßten Lehrgegenstände sind 
Disziplinen zum Teil verschiedener Art. Einige Fächer stellen in 
erster Linie an den Intellekt des Schülers Anforderungen, während 
andere Fächer vornehmlich die Reproduktion eines Gedächtnis- 
stoffes erfordern. Es wird sich empfehlen, die Erörterung der 
Tabelle 10 von diesem Gesichtspunkte aus zu unternehmen. 

Die für die Handelsakademie berechneten Zahlenwerte lassen 
in Algebra und kaufmännischer Arithmetik keinen nam- 
haften Unterschied erkennen. In Anbetracht des minderen Fleißes 
der jüdischen Schüler läßt sich wohl in dieser Schülergruppe auf 


Tabelle 10. 
a) Handelsakademie: 


Häufigkeit der Noten in Prozenten. 
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b) Realschule: 
Häufigkeit der Noten in Prozenten. 
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c) Knabenhandelsschule: 
Häufigkeit der Noten in Prozenten. !) 








Juden 





Waren- | 
kunde 






Geographie] Rechnen Geographie 

















1 3,8 | 15,9 18,9 10,9 14,5 10,9 
la 20,4 | 33,3 32,6 21,8 23,6 29,1 
2 394 | 30,3 28,0 309 | 27,3 32,7 
3 36,4 18,2 18,2 34,6 34,6 25,5 
4 — | 2,3 2,3 1,8 — 1,8 
d) Mädchenhandelsschule: 
Häufigkeit der Noten in Prozenten. ?) 
Christinnen Jüdinnen 
Noten e 









Rechnen Geographie Rechnen 





| 


| 
| 
15,9 | 12,8 


1 13,8 27,1 9,4 12,5 
la 31,4 25,5 25,0 37,5 
2 378 314 32,8 23,4 
3 32,8 23,4 
4 1,1 3,2 = 32 





1) Berechnet auf Grund der Zeugnisse von 132 christlichen und 55 jüdischen 
Schülern. 

2) Berechnet auf Grund der Zeugnisse von 188 christlichen und 64 jüdischen 
Schülerinnen, 
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eine bessere Begabung schließen. Doch auch hier muß — wie 
in Geometrie — mit der Unmöglichkeit gerechnet werden, das 
Ausmaß von Begabung und Fleiß gegeneinander abzuwägen. Da aber 
hier der Vorbildung keine einschneidende Bedeutung zukommt, können 
wir wohl die Erkenntnis ableiten: Die jüdischen Handels- 
akademiker erreichen in Algebra und Arithmetik trotz 
ihres geringeren Fleißes die gleichen Erfolge wie ihre 
christlichen Mitschüler. 

Dieses Urteil, das einer Feststellung einer größeren Tüchtigkeit 
der jüdischen Schüler in der Mathematik gleichkommt, wird durch 
das in der Realschule gewonnene Notenbild durchaus bestätigt. 
Hier gibt es keine Unterschiede der Vorbildung und — wie wir an- 
nehmen dürfen — keine entscheidenden Unterschiede im Fleiß, daher 
die aus der Tabelle 10b ersichtliche Überlegenheit der jüdischen 
Schüler in Mathematik als ein Ausdruck der größeren Fähig- 
keit der Juden in diesem Fache gedeutet werden darf. Die 
Zahl der »nicht genügenden« Noten erreichte bei den Christen 
9,3%, bei den Juden nur 5,6%% aller Noten. Dem entspricht der 
größere Anteil der Note 2 auf seiten der jüdischen Schüler. 

Auch unter den gleich vorgebildeten Schülern der Handels- 
schule zeigen die Juden einen 7,1°/o betragenden Vorsprung in der 
Note 1. Es ist offenkundig, daß auch hier die Juden die besseren 
Rechner sind. 

Die Tabelle der Mädchenhandelsschule führe ich um der 
Vollständigkeit halber an. Die geringeren Leistungen der jüdischen 
Mädchen fanden bereits früher (S. 492—493) ihre Würdigung. 

In Chemie unterscheiden sich die Zeugnisnoten der christlichen 
Handelsakademiker fast gar nicht von den der jüdischen Schüler. 
Angesichts des notorisch geringen Fleißes der jüdischen Handels- 
akademiker läßt sich daher auch hier eine größere Tüchtigkeit der 
jüdischen Schüler erschließen. 

Die Tabelle der Realschule bestätigt auch hier unsere An- 
nahme. Die »sehr guten« Leistungen überwiegen bei den jüdischen 
Schülern um 11%! Da dieses Fach — wie ich glaube annehmen zu 
können — in ziemlich gleicher Weise Anforderungen an das Ge- 
dächtnis und die Intelligenz der Schüler stellt, ist wohl die 
Annahme berechtigt, daß sich die Juden in beiden psychischen 
Funktionen gleichmäßig auszeichnen. In Mathematik kommt wohl 
nur in geringstem Ausmaße eine Gedächtnisleistung zustande, in der 
Hauptsache bedeutet die Lösung mathematischer Aufgaben eine 
Funktion der Intelligenz. Es dürfte wohl infolge dieser einseitigen 
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Inanspruchnahme der geistigen Fähigkeiten der Vorsprung der Juden 
in Mathematik geringer sein als in Chenie. 

Warenkunde, Naturgeschichte und Geographie erfordern 
vom Schüler in erster Linie ein Gedächtnis realer Objekte, während 
Mathematik, Chemie und Physik in überwiegender Weise die 
Darstellung und Anwendung abstrahierter Formeln und Gesetze zum 
Inhalt hat. Es belehrt uns nun Tabelle 10a, daß die christlichen 
Handelsakademiker wohl infolge ihres größeren Fleißes in den vor- 
wiegend auf der Reproduktion von realem Gedächtnisstoff beruhenden 
Fächern Warenkunde, Naturgeschichte und Geographie die jüdischen 
Schüler ein wenig übertreffen. In der Realschule tritt hingegen 
in diesen Gegenständen kein bemerkenswerter Unterschied zutage. 
Nur die Note 2 in Naturgeschichte ist bei den christlichen Schülern 
um 3° stärker vertreten, demgemäß ist bei den Juden die nur ge- 
nügende Note um 3° häufiger. Die Tabelle 10c bringt uns nur die 
Tatsache vor Augen, daß die jüdischen Handeisschüler trotz ihres 
größeren Fleißes (siehe Tab. 7) in Warenkunde hinter den christ- 
lichen Schülern ganz erheblich (in der Note la um fast 10%), in 
der Geographie in etwas geringerem Unifange zurückstehen. 

In Physik macht sich in der Realschule aus dem oben an- 
geführten Grunde ein deutliches Mehr in den »sehr guten« 
Noten der jüdischen Schüler bemerkbar (+ 6,1°/0). In der Handels- 
akademie verwischen sich wieder diese Unterschiede infolge des ge- 
ringeren Fleißes der jüdischen Schüler. Ihr Abstand von den Christen 
ist aber in Physik bei weitem geringer als der im Fleiß festgestellte 
Unterschied. Es bestätigen somit die Zahlen der Tabelle 10a durchaus 
die Angaben der Tabelle 10b. 

In Geometrie gestalten sich die Verhältnisse folgendermaßen: 
In den Unterklassen der Realschule (»geometrisches Zeichnen«) er- 
scheinen die sehr guten Leistungen doppelt so häufig auf Seite der 
Christen, aber auch die nicht genügenden Leistungen sind mehr 
als zweimal so häufig bei den christlichen Schülern gezählt worden. 
Während so die extrem guten und schlechten Leistungen bei den 
Christen zu finden sind, überwiegen bei den Juden die nur ge- 
nügenden Leistungen um 12,2°. Auf der Oberstufe der Realschule 
sind die sehr guten und guten Leistungen in Darstellender Geo- 
metrie bei beiden Schülergruppen gleich zahlreich, während die 
nicht genügenden Noten auf Seite der Christen ums Dreifache 
zahlreicher sind. Die teils manuelle teils intellektuelle Funktion, 
die in der Geometrie zustande kommt, macht eine Deutung der be- 
rechneten Erfolge recht schwer. Der Vorrang der christlichen Schüler 
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im »Geometrischen Zeichnen« mag wohl auf die größere Fertigkeit 
der Christen im Zeichnen zurückzuführen sein. (Siehe Tab. 14d.) 
Die zeichnerische Ausführung der Arbeiten ist ohne Zweifel ein 
wichtiger Faktor bei der Beurteilung der Leistungen in Geometrie. 
Die große Zahl der nicht genügenden Noten bei den christlichen 
Schülern dürfte auf deren geringere mathematische Begabung 
zurückzuführen sein. Es ist überaus bezeichnend, daß bei den christ- 
lichen Schülern der Anteil an den nicht genügenden Noten sowohl 
in Mathematik (9,3%) als auch im Geometrischen Zeichnen 
(9,5°/6) fast denselben Wert zeigt. Ohne Zweifel ist der Mißerfolg 
der christlichen Schüler im Geometrischen Zeichnen auf die Schwierig- 
keiten zurückzuführen, die der mathematische Faktor dieses Lehr- 
faches den Christen bereitet. Aus demselben Grunde überwiegen in 
so hervorragendem Maße die schlechten Leistungen der christlichen 
Schüler in Darstellender Geometrie, einem Fache, das in seinem Wesen 
eine mathematische Entwicklung von Raumbeziehungen darstellt. 
Wenn hier die sehr guten und guten Leistungen der Christen 
den der Juden an Zahl gleichkommen, mag bei den Christen die 
geringere mathematische Tüchtigkeit durch die größere Fertig- 
keit im Zeichnen bei der Klassifikation kompensiert werden. So mag 
der gleiche Anteil an den guten Noten bei den christlichen und 
jüdischen Schülern durch die Verschiedenartigkeit der bei der 
Klassifikation in Betracht kommenden Elemente erklärt werden. Das 
Überwiegen der schlechten Leistungen der Christen in den geo- 
metrischen Fächern ist offenkundig mit der geringeren mathe- 
matischen Begabung der christlichen Schüler in Einklang zu 
bringen. Mit anderen Worten: Die Christen ragen hervor, wo der 
Schwerpunkt der Leistung im Zeichnen gelegen ist, dagegen zeigen 
die Juden einen Vorsprung, wo es in der Hauptsache auf eine 
Lösung mathematischer Aufgaben ankommt. 
Die für die beiden Schülergruppen berechneten Durchschnitts- 
noten bestätigen die obigen Erörterungen. 


Tabelle 11. 
a) Handelsakademie (fünfstufige Skala). 
Kaufmänn. . Waren- Natur- r Geo- 
Algebra Arithmet. Chemie kunde geschichte Physik graphie 


Christen . 3,34 323 345 264 261 2,99 299 
Juden. . 337 394 348 282 285 307 312 


32* 
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b) Realschule (vierstufige Skala). 


Mathe- Natur- .  Geometr. Darstell. Physik Geo- 
matik geschichte Chemie Zeichnen Geometrie ys 


Christen . 273 239 229 208 271 24 255 
Juden. . 261 240 206 261 269 231 2,60 


c) Handelsschule. 


Rechnen Warenkunde Geographie 
Knaben Mädchen Knaben Knaben Mädchen 
Christen . . 3,08 2,59 2,58 2,52 2,39 
Juden . . . 2,94 2,89 2,82 2,78 2,67 


Auch in Tabelle 1la sehen wir, daß die jüdischen Schüler 
trotz ihres erheblich geringeren Fleißes in Algebra, Arithmetik, Chemie 
und Physik hinter den christlichen Schülern kaum zurückstehen, 
während sich die bessere Leistung der Christen in Warenkunde, 
Naturgeschichte und Geographie in den Durchschnittsnoten deutlich 
spiegelt. Desgleichen tritt in Tabelle 11b der Vorrang der Juden 
in den Intelligenzfächern deutlich zutage, ebenso in der Tabelle 11c 


die Überlegenheit der jüdischen Schüler — bei den Schülerinnen 
berücksichtige man deren geringeren Fleiß! — in Rechnen und die 
bessere Leistung der christlichen Schüler in Warenkunde und Geo- 
graphie. 


Eine Würdigung der mathematisch-naturwissenschaft- 
lichen Fächer zeigt uns also die größere Tüchtigkeit der 
Juden in den im Wesen intellektuellen Fächern Mathematik, 
Chemie und Physik. Hier werden in erster Linie der Intelligenz 
des Schülers Aufgaben gestellt, hier gilt es, Gesetze und Formeln zu 
entwickeln und anzuwenden. In Naturgeschichte und Geo- 
graphie halten die Leistungen der beiden Schülergruppen einander 
die Wage. In den Leistungen, die im Wesen auf einer Reproduktion 
eines Gedächtnisstoffes beruhen, kann kein Unterschied zwischen 
christlichen und jüdischen Schülern wahrgenommen werden. In der 
Geometrie überwiegen die guten Leistungen in dem Maße bei den 
Juden, als die Aufgaben einen mathematischen Charakter an- 
nehmen. 


C. Handelsfächer. 


Wir verstehen unter der Bezeichnung Handelsfächer zunächst 
die kaufmännischen Fächer im engeren Sinne (Buchhaltung, 


Nemecek: Zur Psychologie christlicher und jüdischer Schüler. 501 





Korrespondenz) als auch die juristischen Fächer (Handels- und 
Wechselrecht, Handelskunde und Volkswirtschaftslehre), die in der 
Handelsakademie in einem dem kaufmännischen Berufe entsprechen- 
den Umfange gelehrt werden. 

Als Ausgangspunkt unserer Erörterung diene uns auch hier eine 
Übersicht über den prozentuellen Anteil der beiden Schülergruppen 
an den Zeugnisnoten. 


Tabelle 12. 
a) Handelsakademie. 
Häufigkeit der Noten in Prozenten. 


























BE Christen Ze MR Juden 

le 5.3828] 8 ls |a. Bles 
Noten S us 32 15,8 Z Es CEJ ‚5 |E® 
g jaa =83|23|58|3: 32123128158 

S 1282 55|1|83 |35| S |282|55|°3|1% 
= Es sl |38| a Hoja glosa 
S g a“ı88|23| S |g a" slei 
& m | Hej ajaj“ Be |” ® 
1 78! 42| 80| 63| 71] 76| 6,6 11,2| 11,2| 9,6 
la 16,7 | 22,1 | 17,3 | 24,1 | 17,2 | 23,4 | 29,4 | 25,9 | 25,5 | 24,5 
2 32,0 | 46,0 | 35,9 | 49,4 | 41,4 | 30,4 | 40,7 | 32,8 | 42,0 | 33,5 
3 40,2 26,0 | 34,3 | 19,4 | 33.9 | 34.8 | 21,5 | 28,7 | 21,3 | 31,4 
4 3,3| 17] 45| 0,8| 0,4] 3,8| 38| 14| — 1.0 

Berechnet auf Grund | 

von ... Zeugnissen | 269 | 285 | 248 | 253 | 239 | 158 | 167 | 143 | 188 | 188 





b) Knabenhandelsschule. 
Häufigkeit der Noten in Prozenten. 























Berechnet auf Grund 
von ... Zeugnissen 


Christen Juden 
ao g- | an g- 
à gJ i 5 = 3 ' 
wa | jaahan] nuh 
a |88338658] 3 | ES |332| 38 
3 | 57 3ER 58 | $ | 5° 3248“ 
AJM jg AJM g 
T 3,0 0,7 | 12,1 4,0 2 3,3 
la 27,3 | 18,2 | 25,8 | 37,3 2 56,7 
2 34,1 | 48,5 | 37,1 | 49,3 36 33,3 
3 31,1 | 30,3 | 25,0 9,4 6,7 
4 4,5 23| — _ — 
| 
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c) Mädchenhandelsschule. 
Häufigkeit der Noten in Prozenten. 








Christinuen (188 Schülerinnen) Jüdinnen (64 Schülerinnen) 

Not Du ) 5 z 
i Buch- |Korrespon- en Buch- |Korrespon- Ras an 

haltung denz kande haltung denz kunde 














1 18,6 18,1 33.5 14,1 | 21,9 25,0 
1a 298 | 388 282 28.1 31.2 32,8 
2 298 | 335 22,9 40,6 39,1 32.8 
3 181 9,6 13,8 14.1 62 94 
4 37 2: 16 31 1,6 _ 








Das Notenbild der Tabelle 12a zeigt uns, daß die guten 
Leistungen in den kaufmännischen Fächern durchweg auf Seite der 
jüdischen Schüler überwiegen. Zur vollen Würdigung dieser Tat- 
sache ist es unerläßlich, wieder Tabelle 5 (Seite 481) ins Auge zu 
fassen, die uns den geringeren Fleiß der jüdischen Schüler veran- 
schaulicht. Unter Berücksichtigung dieses Umstandes müssen wir die 
Überlegenheit der jüdischen Schüler in den kaufmännischen Fächern 
noch bedeutend höher veranschlagen als es aus der Tabelle 12a er- 
sichtlich wird. In Buchhaltung erscheint die Note la (lobenswert) 
bei den jüdischen Schülern um fast 7°,, in Korrespondenz um 
mehr als 7 °/, häufiger. In den juristischen Fächern Handelskunde 
und Handels- und Wechselrecht überragen die Juden auch in 
der Note 1 die Christen um 3 bezw. 5°/,, in der Note 1a in Handels- 
kunde um 8,6°/,. Auch in Volkswirtschaftslehre erkennen wir 
ein deutliches Überwiegen der guten Noten 1 und la auf seiten 
der jüdischen Schüler (um 2,5 und 7,3 %,). 

Noch deutlicher kommt die Überlegenheit der jüdischen Schüler 
in den kaufmännischen Fächern in der Handelsschule (Tabelle 12b) 
zum Ausdruck. Hier muß wohl der größere Fleiß der Juden in 
Rechnung gezogen werden (Tabelle 7, S. 491), doch ergibt sich aus 
einem Vergleiche der Tabellen 7 und 11b, daß der Abstand der 
Fleißnoten der Juden von den der Christen in der ersteren Tabelle 
keineswegs die Größe erreicht wie der Abstand der Noten in Tabelle 12b. 
Die Überlegenheit der jüdischen Schüler beläuft sich in der Note 1 
in Buchhaltung auf 15,2°/,, in Korrespondenz auf 6,6%, in 
Handels- und Wechselkunde auf 11,5 °/ Am deutlichsten zeigt 
sich die Besserleistung der Juden in Korrespondenz, wo sich auch 
in der Note la (lobenswert) ein Plus von 14,5°/, auf seiten der 
Juden ergibt. In Bürgerkunde (= Staatsbürgerlehre) übertreffen 
die jüdischen Handelsschüler ihre Mitschüler in der Note la um 19,4. 
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Zum Verständnis der Tabelle 11c muß wieder Tabelle 8 heran- 
gezogen werden. Aus dem Vergleiche der beiden Tabellen wird sich 
auch hier die Erkenntnis von der nicht unbedeutenden Begabung der 
jüdischen Handelsschülerinnen ableiten lassen. Die Note 1 aus 
Fleiß überwiegt bei den Christinnen um 23,7 %,; dennoch stehen die 
jüdischen Schülerinnen hinter den christlichen in Buchhaltung nur 
um 4,5 °/,, in Handels- und Wechselkunde um 8,5%, nach, über- 
treffen sie aber in Korrespondenz noch um 3,8°/,. Das Minus 
in der Note 1 aus Handels- und Wechselkunde wird durch das Plus 
von 4,6°/, in der Note la zum Teil ausgeglichen. 

Die für die kaufmännischen Fächer berechneten Durchschnitts- 
noten führen zum selben Ergebnis. 


Tabelle 13. Durchschnittsnoten. 
a) Handelsakademie. 


Buch- Korrespon- Handels- Handels- und Volkswirt- 
haltung denz kunde Wechselrecht schaftslehre 
Christen 3,15 3,00 3,10 2,84 3,03 
Juden 3,04 2,81 2,83 2,73 2,90 


b) Handelsschule. 


Buchhaltung Korrespondenz are er 


Knaben Mädchen Knaben Mädchen Knaben Mädchen Knaben 
Christen 3,07 2,59 3,15 2,35 2,75 211 2,64 
Juden 2,75 2,64 2,75 2,34 2,49 2,27 2,43 


Auch hier ist natürlich der geringere Fleiß der jüdischen Handels- 
akademiker und Handelsschülerinnen und der größere Fleiß der jüdi- 
schen Handelsschüler in Rechnung zu stellen. Unter Berücksichtigung 
dieses Umstandes wird man zu den oben bereits dargelegten Fest- 
stellungen gelangen. 

In den kaufmännischen und besonders in den juristischen 
Fächern, die in der Hauptsache begriffliche Definitionen lehren, über- 
treffen in deutlicher Weise die jüdischen Schüler die christ- 
lichen. Wie in der Mathematik, Chemie und Physik zeigt sich 
auch hier die größere Reife der jüdischen Schüler auf dem Gebiete 
der abstrakten Gedankenarbeit. 


2. Fertigkeiten. 


In diesem Abschnitte wollen wir die Leistungen der Schüler im 
Freihandzeichnen, in der Kalligraphie und Stenographie 
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würdigen. Auch die in den Handelslehranstalten eingeführte Note 
»äußere Form der schriftlichen Arbeiten« soll hier erörtert 
werden. Da der Schrift, Stenographie und äußeren Form der schrift- 
lichen Arbeiten in den Handelsschulen besondere Beachtung ge- 
schenkt wird, werden für uns die Noten dieser Anstalten von be- 
sonderem Interesse sein. 
Tabelle 14. 
a) Handelsakademie. 
Häufigkeit der Noten in Prozenten. 


Christen Juden 
Noten Kalli- Steno- Äußere Kalli- Steno- Äußere 
graphio graphie Form graphie graphie Form 
1 22,6 20,2 7,9 18,2 14,7 4,4 
la 36,3 23,8 65,2 33,5 32,1 54,5 
2 27,4 27,4 26,7 27,3 22,4 38,6 
3 13,3 26,2 0,2 20,3 28,0 2,5 
4 0,4 2,4 — 0,7 2,8 = 
Berechnet auf Grund 
von ... Zeugnissen 248 248 434 143 143 319 
b) Knabenhandelsschule. 
Häufigkeit der Noten in Prozenten. 
Christen (132) Juden (55) 
Noten Kalli- Steno- Äußere Kalli- Steno- Äußere 
graphie graphie Form graphie graphie Form 
1 23,5 11,4 15,9 10,9 10,9 7,3 
la 31,0 22,0 76,5 23,6 27,3 69,1 
2 34,1 39,4 6,8 40,0 41.8 23,6 
3 11,4 25,7 0,8 25,5 20,0 = 
4 -— 1,5 — — — — 
c) Mädchenhandelsschule. 
Häufigkeit der Noten in Prozenten. 
Christinnen (188) Jüdinnen (64) 
Noten Kalli- Steno- Äußere Kalli- Steno- Äußere 
graphie graphie Form graphie graphie Form 
1 54,2 40,4 48,4 40,6 21.9 34,4 
la 39,4 28,7 46,8 42,2 39,1 54,7 
2 6,4 22,4 4,8 15,6 25,0 10,9 
3 = 8,0 — 1,6 10,9 22 
4 — 0,5 — — 3,1 = 
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d) Realschule. 
Häufigkeit der Noten in Prozenten. 


Sa Christen (268) Juden (196) 
25 Freihandzeichnen Turnen Freihandzeichnen Turnen 
1 25,7 43,3 10,7 26,0 
2 35,5 37,0 30,1 34,2 
3 38,1 14,9 58,7 32,7 
4 0,7 0,7 0,5 — 
Befreit — 4,1 — 7,1 


Der Tabelle 14 a, b und c entnehmen wir die Überlegenheit der 
christlichen Schüler in Kalligraphie und Äußerer Form der 
schriftlichen Arbeiten. Besonders in »Äußerer Forme erkennen wir 
das deutliche Überwiegen der guten Leistungen bei den christlichen 
Schülern. In der Handelsakademie mag der geringere Fleiß der Juden 
(Tab. 5) mitspielen, in der Knabenhandelsschule aber sehen wir trotz 
des größeren Fleißes der jüdischen Schüler (Tab. 7) ein namhaftes 
Plus in den guten Noten der christlichen Schüler. (In Kalligraphie 
in der Note 1 um 12,6°/,, in Äußerer Form um 8,6°/,.) In der 
Mädchenhandelsschule äußert sich der größere Fleiß der christ- 
lichen Schülerinnen (Tab. 8) in ihrem um 14°), größeren Anteil 
an der Note 1 in Kalligraphie und in Äußerer Form. In der Real- 
schule wird Kalligraphie nur im ersten Jahrgange gelehrt. Trotz 
der geringen Zahl der Schüler, deren Zeugnisnoten mir zur Ver- 
fügung standen (47 Christen und 44 Juden), seien deren Zeugnis- 
noten als Bestätigung unserer Resultate erwähnt. Es hatten die 
Noten 1, 2 und 3 von den Christen 8,5, 21,3, 70,2, von den 
Juden 2,3, 34,1 und 63,6°,. Auch hier sehen wir die Note 1 (sehr 
gut) bei den christlichen Schülern stärker vertreten (+ 6,2 °/,). 

In Stenographie ist in Tab. 14a zwar die Note 1 um 5,5% 
häufiger beiden Christen zu finden, doch wird dieser Vorsprung reich- 
lich überholt durch die um 8,3 °/, größere Anzahl der »lobenswerten« 
Noten der jüdischen Schüler. Ähnlich verhält es sich in der Knaben- 
handelsschule.. Der bedeutend geringere Anteil der jüdischen 
Handelsschülerinnen an der Note 1 wird — entsprechend deren 
minderem Fleiße — durch den größeren Anteil an der Note la teilweise 
aufgewogen. Man kann somit füglich annehmen, daß die jüdischen 
Schüler in Stenographie bessere Leistungen als die christlichen 
aufweisen. Die Ursache hiefür kann in der rascheren Umsetzung des 
Gehöreindruckes in die Innervation der Handmuskeln gelegen sein, oder 
auch nur in der größeren Schreibgeläufigkeit. Ich hatte später 
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auch Gelegenheit, durch einen Schreibversuch bei den jüdischen 
Schülern eine größere Behendigkeit im Schreiben festzustellen als 
bei den christlichen Schülern. Die besseren Leistungen der Juden 
in Stenographie dürften aber außer in der größeren Schreibgeläufig- 
keit auch in der rascheren Aufnahme- und Umsetzungsfähigkeit der 
Eindrücke begründet sein. Wir werden später in der Lage sein, bei 
den Juden ein rascheres Tempo der Apperzeption festzustellen, eine 
Erscheinung, die wohl auch allgemeiner als ein Symptom eines be- 
schleunigteren Vorstellungsverlaufes gedeutet werden darf. 

Der Tabelle 14d entnehmen wir die sattsam bekannte Tatsache, 
daß die jüdischen Schüler im Zeichenunterrichte minder- 
wertige Leistungen aufzuweisen haben. Um 15 °/, werden die Juden 
von den Christen in der Note 1 überflügelt! Außerdem stehen sie 
auch in der Note 2 um 5°/, hinter den Christen zurück; demgemäß 
ist die Note 3 (genügend) bei ihnen um rund 20 °/, stärker vertreten. 

Auch das Turnen wollen wir nicht unbeachtet lassen. Tabelle 14d 
gibt uns einen ziffernmäßigen Beleg für die ebenfalls allbekannte Tat- 
sache, daß die jüdischen Schüler deu christlichen im Turnen nach- 
stehen. In der Note 1 zeigen sie ein Minus von 17,3 0/,, in der 
Note 2 von 2,80/,. Demgemäß haben sie mehr als doppelt soviel 
»genügend« als die christlichen Schüler. Auch die Tatsache, daß die 
jüdischen Schüler viel häufiger um eine Dispens vom Turnunter- 
richte nachsuchen, kommt in der Tabelle zum Ausdruck. 

Die für die einzelnen Fertigkeiten berechneten Durchschnitts- 
noten ergeben: 


Tabelle 15. Durchschnittsnoten. 


a) Handelsakademie (fünfstufige Skala). 
Äußere Form der 


Kalligraphie Stenographie schriftlichen Arboiten 
Christen . . 2,33 2,67 2,19 
Juden. . . 2,52 2,72 2,39 
b) Handelsschule (vierstufige Skala). 
Kalligraphie Stenographie Äußere Form 
Knaben Mädchen Knaben Mädchen Knaben Mädchen 
Christen . . 2,33 1,52 2,84 1,99 1,92 1,56 
Juden. . . 2,80 1,78 2,71 2,34 2,16 1,77 
c) Realschule (vierstufige Skala). 
Freihandzeichnen Turnen 
Christen . . . 2,14 1,72 


Juden . . .. 2,49 2,07 
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Auch Tabelle 15 zeigt uns die geringeren Leistungen der Juden 
in Kalligraphie, Zeichnen und in der äußeren Form der schriftlichen 
Arbeiten. Ihre besondere Begabung für Stenographie ist auch aus 
Tabelle 15a ersichtlich, derzufolge die jüdischen Handelsakademiker 
trotz ihres weit geringeren Fleißes den Christen nur wenig nach- 
stehen. In der Knabenhandelsschule, die — wie so oft bemerkt — 
ein gleichartigeres Schülermaterial aufweist, erkennen wir bei etwas 
größerem Fleiße der jüdischen Schüler auch eine dementsprechend 
bessere Leistung in Stenographie auf seiten der jüdischen Schüler, 
ohne damit im Fleiße allein die Ursache dieser Erscheinung sehen 
zu wollen. Zur Beurteilung der Leistungen in Stenographie bot 
Tabelle 14 eine bessere Grundlage. Die größere Nachlässigkeit der 
Juden in der äußeren Form der schriftlichen Arbeiten kommt auch 
in der Tabelle 15 deutlich zum Ausdruck. Man beachte besonders, 
wie weit die fleißigeren jüdischen Handelsschüler hinter den christ- 
lichen zurückstehen. Auch die besseren Leistungen der Christen im 
Zeichnen und Turnen tritt in der Tabelle 15c offenkundig zutage. 

Eine Analyse der Leistungen in einzelnen Fertigkeiten führte 
uns demnach zur Feststellung, daß die Christen in Kalligraphie, 
Zeichnen, Turnen und in der äußeren Form der schriftlichen 
Arbeiten, die Juden in Stenographie die besseren Leistungen 
aufzuweisen haben. Auch hier erscheint wieder der Vorrang der 
Juden in einem Fache, in dem die Leistung einen zum Teil in- 
tellektuellen Charakter zeigt, zum Teil auf der Raschheit ihrer 
Durchführung beruht. Hierüber soll noch später gehandelt werden. 


3. Allgemeine Noten. 


An allgemeinen Noten enthalten die Zeugnisse der österreichischen 
Handelslehranstalten Beurteilungen über Betragen und Fleiß, die 
Zeugnisse der Realschule nur eine Note über das Betragen. 

Die Verteilung der Noten in Betragen veranschaulicht Tabelle 16. 

(Tabelle 16 siehe Seite 508.) 


In allen angeführten Lehranstalten erscheinen die christlichen 
Schüler im Betragen besser qualifiziert. Sowohl in der Knaben- 
handelsschule als auch in der Realschule, in den beiden Anstalten, 
die ein in Hinsicht auf die Schulvergangenheit gleichartiges Schüler- 
material aufweisen, überragen die christlichen Schüler die jüdischen 
in der Note 1 um 10°,. Die jüdischen Schüler der Handels- 
akademie haben — wie oben bemerkt wurde — zu einem großen 
Teile (56 °/,) das Studium des Gymnasiums und der Realschule wegen 
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schlechten Erfolges mit dem der Handelsakademie vertauscht. Der 
geringere Fleiß dieser Schüler, den wir bereits mehrmals hervorheben 
mußten, ist nun in gleicher Weise wie ihr lässigeres Betragen ein 
Anzeichen der geringeren persönlichen Zucht, die in Arbeit und Be- 
tragen in gleicher Weise zum Ausdruck kommt. Man beachte das 
Plus von 17,4%), in der Note 1 auf seiten der christlichen Schüler! 
Währen( in der Realschule die schlechte Note (3) bei Christen und 
Juden in gleichem Ausmaße vorkommt, ist sie in der Handels- 
akademie bei den Juden um fast 6°), häufiger. Da auch die 
jüdischen Handelsschülerinnen in der Note 1 um 6,2°/, hinter 
den christlichen zurückstehen, dürfen wir wohl im allgemeinen das 
Betragen der jüdischen Schuljugend als das schlechtere an- 
sprechen. 


Tabelle 16. 
Häufigkeit der Noten in Prozenten.?) 
Christen Juden 
1 2 3 4 1 2 3 4 
Handelsakademie . . 52,5 36,6 95 14 351 473 154 22 
Knabenhandelsschule . 66,7 265 6,8 — 564 309 127 — 
Mädchenhandelsschule 96,8 27 05 — 906 94 — — 
Realschule . . . . 29,1 57,5 130 04 194 668 13,8 — 


Die Ursache dieser Erscheinung liegt wohl unzweifelhaft zunächst 
in der größeren Lebhaftigkeit der Juden, die als Schwätzer und 
Ruhestörer — wie jeder Lehrer bestätigen wird — die christlichen 
Mitschüler überragen. Leider ist die an sich schätzenswerte Lebhaftig- 
keit der jüdischen Schüler mit einem Mangel an Zucht verquickt, 
mit der mangelnden Fähigkeit des Innehaltens angesichts äußerer 
Eindrücke. Der jüdische Schüler empfindet das unstillbare Bedürfnis, 
auf jeglichen Reiz sofort nach außen zu reagieren. 

Die Durchschnittsnoten für das Betragen zeigen dasselbe Bild 
wie Tabelle 16. 


Tabelle 17. 
Handels- Handelsschule 
akademie Knaben Mädchen Realschule 
Christen . . . 1,60 1,40 1,04 1,85 
Juden. . .. 1,85 1,56 1,09 1,94 





1) Die Grundlage der Berechnung boten 
in der Handelsakademie die Zeugnisse von 434 Christen und 319 Juden 
» » Knabenhandelsschule _,. Ý s 188 s a. DD a 
“ »„» Mädchenhandelsschule .. p „ 188 Christinnen „ 64 Jüdinnen 
» ~ Realschule a 3 „» 268 Christen „ 196 Juden 
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Die Fleißnoten der Handelsschüler und -schülerinnen wurden 
bereits gewürdigt. (Tab. 5, 7, 8, S. 489, 491 f.) 

Daß die Realschulzeugnisse keine Noten aus Fleiß enthalten, 
ist von unserem Standpunkte aus bedauerlich. Immerhin können wir 
aus der gleichen Verteilung der Noten bei Christen und Juden in 
den auf der Reproduktion eines Gedächtnisstoffes beruhenden Gegen- 
ständen Naturgeschichte und Geographie (siehe Tab. 10b) eine 
Gleichheit im Fleiße erschließen. (Vergl. hierzu S. 491.) 

Die Durchschnittsnoten für Fleiß betragen in den Handels- 
schulen: 

Tabelle 18. 


Handels- Handelsschule 

akademie Knaben Mädchen 
Christen . . . 2,14 1,89 1,46 
Juden . . . . 2,23 1,78 1,66 


Auch hier kommt der größere Fleiß der christlichen Handels- 
akademiker und Handelsschülerinnen und der geringere Fleiß der 
christlichen Handelsschüler zum Ausdruck. 


8 3. Versuche. 


Die von mir angestellten Versuche beschränken sich auf den 
Binetschen Versuch der Bildbeschreibung, den Aschaffen- 
bergschen Versuch der Wortreproduktion und einen Versuch 
über die Schreibgeschwindigkeit.!) 


§ 4. Zur Frage der Rassenunterschiede. 


Nachdem nun auf Grund der Zeugnisstatistik und einiger Ver- 
suche die Unterschiede in den Leistungen der christlichen 
und jüdischen Schüler festgestellt wurden, muß nun die Frage 
aufgeworfen werden: Welche psychischen Grundqualitäten 
bedingen die Unterschiede in den Leistungen der christ- 
lichen und jüdischen Schüler? 

Eine erschöpfende Beantwortung dieser Frage würde eine voll- 
ständige Analyse der einzelnen Lehrfächer zur Voraussetzung haben. 

1) Wegen Mangel an Raum in dieser Zeitschrift müssen wir dieselben hier 
übergehen und die Leser, welche sich für die Ausführungen interessieren, auf 
Heft 128 der »Beiträge zur Kinderforschung und Heilerziehung« (Langensalza, 
Hermann Beyer & Söhne [Beyer & Mann]) verweisen, das diese Abhandlung in er- 
weiterter Form als selbständige Schrift bringt. 
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Diese grundlegende Arbeit kann hier wohl nicht unternommen werden. 
Wir werden uns darauf beschränken müssen, die Hauptelemente 
aus der Analyse eines Faches hervorzuheben, um von deren Er- 
kenntnis zur Würdigung der differenten Leistungen der beiden Schüler- 
gruppen zu schreiten. 

Die wichtigsten allgemeinen Voraussetzungen für eine Schul- 
leistung sind die drei Faktoren Fleiß, Interesse und Anlage. 
(Inwiefern das Interesse durch eine bestimmte Veranlagung bedingt 
wird, soll hier nicht untersucht werden.) 

Fragen wir uns zunächst, welche psychischen Qualitäten die 
besseren Leistungen der Juden in den sprachlichen Fächern 
bedingen. 

Die Annahme eines größeren Fleißes wäre durchaus unbegründet. 
Sahen wir doch in der Handelsakademie und in der Mädchenhandels- 
schule trotz des geringeren Fleißes der jüdischen Schüler und 
Schülerinnen die besseren Noten in diesem Fachgebiet auf ihrer 
Seite. Auch in der Realschule, deren Zeugnisse uns wohl keine 
Fleißnote als Anhaltspunkt bieten, aber immerhin einen bei Christen 
und Juden gleichen Fleiß erschließen lassen (s. S. 509), übertreffen 
die jüdischen Schüler die christlichen in den Sprachfächern. 

Die größere Tüchtigkeit der jüdischen Schüler in sprachlichen 
Fächern kann somit nur in einem größeren Interesse oder in einer 
größeren Anlage oder in beiden Momenten gelegen sein. 

Das größere Interesse können bei den Juden zunächst einzelne 
Teile des Sprachunterrichtes erwecken, die dem emotionell stärker 
betonten Wesen der Juden entsprechen, z. B. die Literaturgeschichte, 
die Nacherzählung des Lesestoffes und die schriftlichen Arbeiten. 
Es ist auch gewiß, daß die jüdischen Schüler aus demselben Grunde 
dem Theater ein durchschnittlich größeres Interesse entgegenbringen 
als die christlichen Schüler. 

Für die Leistungen in fremden Spracben kommt jedoch dieser 
emotionelle Faktor in den unteren Klassen überhaupt nicht und in 
den oberen Klassen nur wenig in Betracht. 

Wir müssen somit die hauptsächlichste Ursache der besseren 
Leistung in Sprachfächern auf eine größere Begabung zurück- 
fübren. Ob es sich hier um eine angeborene Veranlagung handelt 
oder eine durch ein bestimmtes in jüdischen Kreisen vorherrschendes 
Milieu und dessen Lebensgewohnheiten entwickelte Disposition, 
bleibe dahingestellt. 

Die größere Sprachfähigkeit äußert sich erstens in einem größeren 
Sprachschatz und Wortgedächtnis, zweitens in der Fähigkeit 
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einer rascheren Wortreproduktion und drittens in einer 
größeren Geläufigkeit des Sprech- oder Schreibapparates. 

Die Tatsache des größeren Sprachschatzes konnten wir bereits 
in den Bildbeschreibungen der jüdischen Schüler feststellen. Ich 
wagte dort auch die Bemerkung, daß die mitunter recht ausführ- 
liche Schilderung des Vulkanausbruches wohl größtenteils nicht 
auf einer durch die Phantasie des Schülers hervorgerufenen Vor- 
stellung beruht, sondern der dem jüdischen Schüler eigenen Sprach- 
routine entsprungen ist. Die Sprache denkt für ihn. Jeder Lehrer 
der deutschen Sprache wird die größere Sprachgewandtheit der- 
jüdischen Schüler schon am größeren Umfange der schriftlichen 
Schularbeiten wahrnehmen können. 

Auch die größere Reproduktionsfähigkeit der jüdischen 
Schüler konnten wir bereits feststellen. Sie ist innig verknüpft mit 
der größeren Geläufigkeit des Sprech- und Schreibapparates. 
Die größere Schreibgeschwindigkeit hat ebenfalls ein Ver- 
such erwiesen. 

Der größere Sprachschatz und die größere Geläufigkeit 
seiner Anwendung sind mit dem mehr intellektuellen Charakter 
der Juden in Zusammenhang zu bringen, der auch in den Intelligenz- 
fächern (Mathematik, Physik, Chemie und in den juridischen Fächern) 
deutlich hervortritt. Der Intelligenzfaktor ist es auch, der die 
bessere Leistung in den fremden Sprachen erklärt, denn hier 
handelt es sich neben der Aneignung eines Sprachschatzes vor allem 
um die geläufige Anwendung von Sprachregeln, also um eine 
Funktion der Intelligenz. 

Eine andere Ursache einer besseren Leistung in den Fremd- 
sprachen erkennen wir bei den sonst in allen Gegenständen schlechter 
stehenden jüdischen Mädchen der Handelsschule. Hier können 
wir das exzeptionelle Interesse dieser zumeist aus dem jüdischen 
Kleinbürgertum stammenden Schülerinnen für Französisch und Englisch 
auch aus einem sozialpsychologischer Faktor erklären: dem Ehr- 
geiz, durch die fremde Sprache auf ein höheres Gesellschaftsniveau 
emporzusteigen, und hiedurch die den jüdischen Schülerinnen immer 
vorschwebenden Heiratsinteressen günstiger zu gestalten. Die Be- 
herrschung der französischen oder englischen Sprache qualifiziert die 
jüdische Schülerin zu einem »gebildeten Mädchen«, das nun im 
Konkurrenzkampf um den Mann einen Reiz mehr auszuüben vermag. 

Auch bei den jüdischen Schülern möchte ich den sozialen 
Ehrgeiz als Bildungsfaktor speziell im deutschen Unterricht nicht 
unerwähnt lassen. Der jüdische Schüler zeigt viel häufiger als der 
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christliche das Streben, durch Kenntnis der neuen Literatur, zumal 
wenn sie im Theater genossen werden kann, den Bildungsstand der 
Zeit zu erreichen. Das kaufmännische Milieu, dem er zumeist ent- 
stammt, weist ihn von Haus aus auf eine ständige Wertung der 
neuesten Ereignisse, daher denn beim jüdischen Schüler ein deut- 
liches Interesse an allem hervortritt, was aktuell ist. (Man beachte 
in der a. a. O. S. 40 f. mitgeteilten Schularbeit die damals überaus aktuelle 
zweimalige Anspielung auf Wagners Parzival!) Das Streben nach dem 
Aktuellen spiegelt sich ebenso in der modischen Kleidung wie in 
dem Bemühen, den neuesten Stand der literarischen Bildung im be- 
sonderen, ja der Bildung im allgemeinen zu erreichen. (Der Ver- 
fasser der eben zitierten Schularbeit legte als Handelsakademiker in 
einem volkstümlichen Universitätskurs über Erkenntniskritik eine 
Prüfung ab!) Um so deutlicher tritt dieser Bildungsehrgeiz zutage, 
als die Erfassung der genannten Bildungselemente der intellektuellen 
Veranlagung des jüdischen Schülers entspricht. In ihr ist die Haupt- 
ursache seiner sprachlichen Überlegenheit gelegen. 

Zur Würdigung der Leistungen in den mathematisch-natur- 
wissenschaftlichen Fächern unterschieden wir bereits früher (S. 498) 
die hauptsächlich auf der Reproduktion eines Gedächtnisstoffes 
beruhenden Leistungen in Naturgeschichte, Warenkunde und 
Geographie und die mehr inteilektuell zu erfassenden Lehrfächer 
Mathematik, Physik und Chemie. Geometrie gehört in den 
Unterklassen mehr zu den Fertigkeiten (»geometrisches Zeichnen«), 
in den oberen Klassen (»darstellende Geometrie«) mehr zur Mathe- 
matik. In der ersten Gruppe dieser Fächer tritt — namentlich wo 
es vornehmlich auf eine Gedächtnisleistung ankommt wie in Geo- 
graphie — kein nennenswerter Unterschied in den Leistungen der 
christlichen und jüdischen Schüler hervor; nur in Naturgeschichte 
stehen in der Realschule die Juden den Christen ein wenig nach. 
Die Ursache dieser Erscheinung mag in einer geringeren visuellen 
Beobachtungsfähigkeit der jüdischen Schüler gelegen sein. 
Wäre — wie dies leider noch oft im Naturgeschichtsunterricht ge- 
schiehtt — hier der Schwerpunkt auf das Auswendiglernen der im 
Lehrbuche verzeichneten Tatsachen gelegt worden, müßte die Statistik 
ähnliche Verhältnisse aufweisen wie in Geographie. Wir können somit 
die geringere Leistung der jüdischen Schüler füglich auf einen Mangel 
der visuellen Beobachtung zurückführen, eine Auffassung, die der 
mehrfach hervorgehobenen intellektuellen Richtung der jüdischen Be- 
gabung durchaus entspricht. In den auf logisch-abstrakten 
Dedukationen aufgebauten Lehrfächern Mathematik, Physik, 
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Chemie und darstellender Geometrie behaupten offenkundig 
die jüdischen Schüler den Vorrang. Wieder müssen wir die Be- 
gabung der Juden für das intellektuell zu Erfassende, Abstrakte 
als Ursache ihrer besseren Leistungen ansprechen. 

Daß die jüdischen Handelsakademiker in den kommerziell- 
juristischen Fächern trotz ihres geringeren Fleißes weitaus bessere 
Leistungen aufweisen, haben wir als Tatsache bereits hinlänglich ge- 
würdigt. (S. 502.) Die Ursache dieser Erscheinung ist wieder in dem 
Umstande zu suchen, daß sowohl bei Buchhaltung als auch bei 
den juristischen Fächern (Handelskunde, Handels- und Wechsel- 
recht, Volkswirtschaftslehre) von den Schülern eine Intelligenz- 
leistung verlangt wird. Die eben hervorgehobene Begabung der 
Juden für das Abstrakte, Begriffliche, sichert ihnen in diesen 
Fächern einen Vorsprung vor den Christen. Die bessere Leistung 
der jüdischen Schüler in Korrespondenz ist im Zusammenhang 
mit der größeren sprachlichen Tüchtigkeit dieser Schüler zu ver- 
stehen. Neben der Begabung für spezifische Intelligenzleistungen 
muß zur Begründung der besseren Leistungen der Juden in kauf- 
männischen Fächern auch das häusliche Milieu herangezogen werden. 
Die meisten jüdischen Schüler — fast alle! — stammen aus Kauf- 
mannskreisen, sind daher von Jugend auf mit vielen Begriffen des 
kaufmännischen Lebens vertraut, die der christliche Handelsakademiker 
aus anderem Milieu sich erst aneignen muß. 

Wo es in den Fertigkeiten auf motorische Geschwindigkeit 
ankommt, sind die Juden überlegen. Wir sahen dies in Steno- 
graphie. Die bessere Leistung der jüdischen Schüler in diesem 
Fache mag sowohl auf die größere Schreibgeschwindigkeit 
als auch auf den rascheren Verlauf des Vorstellungsprozesses 
zurückzuführen sein. In Stenographie handelt es sich nicht nur um 
die größere manuelle Geschicklichkeit, sondern auch um die Raschheit 
in der Umsetzung des Gehöreindruckes in die motorische Muskel- 
innervation und um die rasche Anwendung intellektuell gebundener 
Schreibregeln. Die größere Schreibgeläufigkeit als auch das 
raschere Tempo des in Betracht kommenden psychologischen 
Prozesses sind in gleicher Weise Ursache der Überlegenheit der 
jüdischen Schüler in Stenographie. 

In den Fertigkeiten, bei denen es auf Qualität und Beob- 
achtungsfähigkeit ankommt, in Kalligraphie und im Frei- 
handzeichnen, übertreffen wieder die christlichen Schüler die 
jüdischen. Dasselbe gilt von der äußeren Form der schriftlichen 
Arbeiten. In gewissem Sinne ist auch — wie oben bemerkt wurde — 
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dieses mangelnde Interesse für Kalligraphie und die äußere Form der 
schriftlichen Arbeiten ein Ausdruck des vorherrschend intellektuellen 
Charakters der jüdischen Schüler, die allein die Leistungen des In- 
tellektes zu würdigen gewohnt sind und die manuelle Fähigkeit des 
Schreibens nur als Mittel, nicht als Selbstzweck werten. 

Die geringere Leistung der jüdischen Schüler im Zeichnen 
mag zum Teil derselben Ursache entspringen, zum Teil ihren Grund 
in der geringeren Beobachtungsfähigkeit haben, die wir bereits 
bei den Leistungen in Naturgeschichte feststellen konnten. In erster 
Linie möchte ich aber auch hier den überwiegend intellektuellen 
Charakter des jüdischen Schülers als Ursache der geringeren Be- 
gabung für das Zeichnen ansprechen. Dem Zeichner eignet ein stilles 
Sich-versenken in die Betrachtung des Objektes, ein liebevolles Eingehen 
auf die Einzelheiten der Dimensionen, der Beleuchtung usw., durch- 
wegs visuelle Funktionen, die dem mehr intellektuell begabten jüdi- 
schen Schüler fremd sind. Vielleicht ist der letzte Grund dieser Erschei- 
nung in der Geschichte zu suchen, die die Juden als Städtebewohner 
dem Beobachtungskreis der Natur seit zwei Jahrtausenden entrückte. 

Fassen wir zusammen: Die hauptsächlichste Ursache der Unter- 
schiede in den Leistungen der christlichen und jüdischen Schüler 
erkannten wir in der unleugbar stärkeren intellektuellen Ver- 
anlagung der letzteren. In den sprachlichen Fächern, in Mathe- 
matik, Physik, Chemie und in den kaufmännisch-juristischen Fächern 
sind die besseren Leistungen der jüdischen Schüler durchwegs auf eine 
stärkere Begabung für das Abstrakte, Begriffliche zurückzuführen. 

Inwiefern diese Begabung nur ein Zeugnis einer gewissen Früh- 
reife ist oder eine im Wesen potentiell stärkere Funktion 
darstellt, ist auf Grund dieser Untersuchung natürlich nicht zu ent- 
scheiden. Zu diesem Zwecke müßten die analogen Leistungen einer 
höheren Altersklasse den hier allein behandelten Leistungen der zu- 
meist im Alter von 14—19 Jahren stehenden Schüler gegenüber- 
gestellt werden, wozu ich keine Gelegenheit fand. Darum sei nur an 
das wohl allbekannte allgemeine Urteil der Schulmänner erinnert, 
daß die jüdischen Schüler wohl »aufgeweckter« erscheinen, später 
jedoch meist keine Steigerung mehr der in früheren Jahren als viel- 
versprechend gekennzeichneten Leistungen zu verzeichnen haben. 
Wir hätten es hier also mit der Tatsache einer Frühreife zu tun. 
Es wäre nun eine dankenswerte Aufgabe, etwa nach einer erweiterten 
Binet-Simonschen Methode das Intelligenzalter der christlichen 
und jüdischen Schüler zu bestimmen. 

Die Analyse der Schulleistungen bot uns eine Reihe von Anhalts- 
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punkten für die Annahme eines rascheren Tempos, mit dem sich 
‚bei den jüdischen Schülern die psychischen Prozesse abspielen. Wir 
erkannten diese größere geistige Behendigkeit auch als einen Faktor 
der besseren Leistungen in der Muttersprache. Die größere Repro- 
duktionsgeschwindigkeit bedingt die den Juden eigentümlich größere 
Sprachgewandtheit sowohl im mündlichen wie im schriftlichen Ausdruck. 
Derselbe Faktor äußert sich auch in den fremden Sprachen, 
bei denen es unter anderem auf eine rasche Anwendung der 
Sprachregeln ankommt. Wir deuteten die besseren Leistungen in 
Stenographie als Ergebnis eines rascheren Umsetzungsprozesses 
des Gehöreindruckes in die Schreibarbeit, ein Vorgang, der bei der 
stenographischen Leistung neben der manuellen Geläufigkeit nicht zu 
unterschätzen ist. Wir gelangten endlich zur Auffassung, daß auch 
die Vernachlässigung der äußeren Form, die flüchtige Schrift der 
jüdischen Schüler zum Teil auf den lebhafteren, zu einer raschen 
Fixierung drängenden Vorstellungsverlauf zurückzuführen sei. 

Neben der größeren Intellektualiät und dem rascheren psychi- 
schen Tempo erkannten wir auch in dem verschiedenen Ausmaß 
der Beobachtungsfähigkeit „eine Ursache der verschiedenen 
Leistungen bei christlichen und jüdischen Schülern. Die weitaus 
besseren Leistungen der christlichen Schüler im Freihandzeichnen 
sind ohne Zweifel auf eine bessere Beobachtungsfähigkeit zurück- 
zuführen, wobei allerdings auch die im Gegensatz zu dem lebhafteren 
Geist der jüdischen Schüler weitaus ruhigere, zu sorgfältigeren 
Leistungen disponierte Gemütsart der christlichen Schüler als ur- 
sächlicher Faktor nicht außer acht zu lassen ist. Die größere In- 
tellektualität und das raschere psychische Tempo wirken wohl zu- 
sammen, um bei den jüdischen Schülern die Neigung zu einer ge- 
duldigen, am Objekt liebevoll ruhenden Beobachtung nicht aufkommen 
zu lassen. So erscheint denn dieser letztere Mangel als ein Ausfluß 
der Intellektualität und ihrer Agilität, zweier Faktoren, die sich 
im Verlauf dieser Untersuchung immer deutlicher als die den jüdischen 
Schülern eigentümlichen psychischen Grundtatsachen darstellen. 

Außer einer stärkeren und lebhafteren Intellektualität konnten 
wir in der Analyse der Schulleistungen christlicher und jüdischer 
Schüler auch eine stärkere emotionelle Anlage als für die Juden 
kennzeichnend erkennen. Aus der Würdigung der Bildbeschreibung 
jüdischer Schüler und der aus dem vierten Jahrgange. stammenden 
Arbeit ergab sich deutlich die Neigung der jüdischen Schüler, das 
Emotionelle der behandelten Tatsachen hervorzuheben. Nach zwei 
Richtungen schien sich eine lebhaftere Emotionalität bemerkbar zu 
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machen: einerseits in der Vorliebe für das Sentimentale, anderer- 
seits in dem Streben der spekulativen Ausweitung der gegebenen 
Tatsachen zum Allgemeinmenschlichen. Die Sentimentalität muß nicht 
immer durch das Thema bedingt sein, wie es hier in der Beschreibung 
eines Vulkanausbruches zum Teil wohl der Fall war. Wir haben 
auch gesehen, wie emotionell irrelevante Tatsachen — man denke 
auch an die Arbeit aus dem vierten Jahrgang — Anlaß zu wehmütig 
gefärbten Stimmungsmalereien werden können. Wie plastisch erscheint 
uns die Neigung zu spekulativer Deutung in der Symbolisierung der 
Mininistrantenmäntel! Wie typisch war in der Arbeit über die 
Lessingsche Fabel die Umbiegung einer simplen Bildungsfrage zu 
einer von lächelnder Wehmut getragenen allgemeinen skeptischen 
Reflexion über den grundlegenden Wert der Bildung! Emotionalität 
und Spekulation, ja die Neigung zu einer sich belächelnden Selbst- 
kritik — das bedeutet wohl die eben erwähnte Arbeit — sind kenn- 
zeichnende Eigentümlichkeiten des jüdischen Schülers. 

Lebhaftere Intellektualität und stärkere Emotionalität sind 
— wenn wir von jeder näheren Bestimmung dieser Faktoren absehen 
wollen — jene Faktoren, die der Psyche des jüdischen Schülers ihr 
eigentümliches Gepräge verleihen. 

Die Frage nach der Ursache dieser besonderen psychischen Ver- 
anlagung führt uns zu dem viel umstrittenen Rassenproblem. 

Ich habe es bis nun nach Möglichkeit vermieden, das Wort Rasse 
zu gebrauchen, um nicht den zahlreichen Einwänden zu begegnen, 
mit denen dieser noch immer recht problematische Begriff zu rechnen 
hat. Es ist ein Problem für sich, inwiefern die Juden in ihrer 
Gesamtheit eine Rasse sind, d. h. eine einheitliche, durch gemeinsame 
körperliche und geistige Merkmale gebildete Menschengruppe. Ich 
beschränkte mich darauf, die in den Wiener Schulen studierenden 
Juden in ihrer psychischen Eigenart zu erfassen, ohne den Anspruch 
zu erheben, dadurch den jüdischen Rassencharakter — dessen Be- 
stand vielfach umstritten wird — im allgemeinen ergründet zu 
haben. Ich würde es z. B. als überaus erklärlich finden, wenn man 
bei den landwirtschaftlich tätigen Juden des Yemen einen völlig 
anders gearteten psychischen Charakter feststellen könnte. Habe ich 
doch selbst eingangs hervorgehoben (S. 483 £.), daß sich die spaniolischen 
Juden, die Sephardim — ein Handelsvolk gleich unseren deutschen 
Juden —, wie ich aus eigener Anschauung feststellen kann, von den 
mitteleuropäischen Juden Deutschlands und Österreichs in mancherlei 
unterscheiden. 

Ob man nun das Wort »Rasse« auf die mitteleuropäische Juden- 
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schaft anwendet oder nicht, ist gleichgültig. Die Tatsache, daß das 
Judentum innerhalb unserer Gesellschaft eine besondere psychische 
Persönlichkeit darstellt, ist unleugbar. Die begriffliche Umgrenzung 
dieser psychischen Persönlichkeit erscheint insofern wertvoll, als 
erst von diesem Gesichtspunkte aus eine Würdigung der Leistungen 
der Juden in der Presse, Literatur und im gesamten öffentlichen 
Leben ermöglicht wird. 


Nachschrift der Schriftleitung. 


In der Überschrift kennzeichnet unseres Erachtens Herr Dr. 
Nemeiek den Gegensatz nicht ganz zutreffend. Nicht die Religion 
oder Konfession dürfte die Hauptursache der Verschiedenheit sein. 
Sie ist es auf keinen Fall allein, wie ja auch Herr Dr. Nemeček be- 
tont. Will man das Konfessionelle als Ursache betrachten, dann 
müßte ja auch noch weiter unterschieden werden zwischen katholi- 
schen und evangelischen Christen. Ohne Frage hat das Religiöse 
bezw. Konfessionelle einen starken Einfluß auf das gesamte Seelen- 
leben. Lehre wie Kultus verändern Denken, Fühlen und Wollen. 
Bei den vorstehenden Untersuchungen dürfte die Verschiedenheit 
jedoch mehr noch in der Rasse als in der Konfession begründet liegen. 
Überdies gehören die Christen der Großstadt Wien einem Rassegemisch 
zwischen Slawen und Germanen, bezw. beiden Rassen mit ihren ver- 
schiedenen Zügen an. Ich will nur daran erinnern, daß unter den 
slawischen Stämmen die Polen doch wesentlich anders geartet sind 
wie die Kroaten und Zechen. Bei der Bewertung der festgestellten 
Verschiedenheiten und ihren Leistungen müßten also streng ge- 
nommen alle diese Momente mit bewertet werden. Ich habe 25 Jahre 
in meinem Erziehungsheim die Kinder von verschiedenen Volksstämmen 
und Konfessionen nach ihrer Lebensäußerung an Leib und Seele 
genau beobachten können und habe immer wieder gefunden, daß 
sowohl die Rasse als auch die Religion bezw. Konfession, soweit 
diese in den Familien ernst genommen worden ist, Besonderheiten 
in Anlage und Leistung zur Folge haben. 

Auf S. 490 sagt Herr Dr. N., daß die jüdischen Schüler ein Jahr 
längere Übung in der Muttersprache haben und meint, das vermöchte 
wohl kaum die größere Sprachgewandtheit der Schüler zu erklären. 
Ein Jahr Sprachschulung und -Übung bedeutet aber sehr viel. Auch 
darf nicht übersehen werden, daß Gymnasium und Realschule kleinere 
Klassen als die Volksschule haben. Die Schüler haben darum dort 
mehr Übungszeit in der mündlichen Sprache. Beides führt aber sicher 
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zu einer größeren Gewandtheit. Das dürfte wohl noch zur Bewertung 
der verschiedenen Leistungen hinzukommen. 

Und dann noch ein anderes, auf das ich an dieser Stelle in 
meinem Bericht über die Dresdner Verhandlungen des »Bundes für 
Schulreform«e über die Klassen für Überbegabte schon hingewiesen 
habe. Semiten und Romanen sind nach meinen Beobachtungen ein 
bis zwei Jahre früher geschlechtsreif. Ihre Entwicklung in der Kind 
heit ist also eine raschere, die Überbegabung also nur eine schein- 
bare. Wenn man Juden, Romanen und Germanen vergleichen will, 
so sollte man die Germanen immer ein Jahr älter nehmen. Eine 
raschere Entwicklung ist eben noch keine höhere Begabung. Schulen 
für Überbegabte, wie sie verlangt werden, würden darum in den Groß- 
städten, und nur dort sind sie möglich, zu einem großen Teil Rassen- 
schulen werden. 

Das von Herrn Dr. N. in Angriff genommene Problem ist somit 
ein nach vielen Seiten hin bedeutungsvolles. Tr. 


2. Über das Zeichnen nach Vorlage. 
Von 
K. und A. Busemann, Essen. 
(Mit 4 Tafeln.) 
§ 1. Die pädagogische Bedeutung des Abzeichnens. 

Obwohl die Psychologie des Zeichnens bereits oft und gründlich 
untersucht worden ist, hat ein besonderes Gebiet dieses lehrreichen 
Kapitels bislang nur wenig Beachtung erfahren: Das Zeichnen nach 
Vorlage oder das Abzeichnen. 

Vielleicht kommt dies daher, daß das Zeichnen nach Vorlage 
heutzutage von den Methodikern verpönt und durch behördliche Vor- 
schriften verboten ist. Und zwar mit Recht. Der Zeichenunterricht 
früherer Zeiten bestand, Gott sei’s geklagt, leider zu oft im kleinlich- 
stumpfen Abmalen von Vorlagen. 

Aber so verdammenswert das Vorlagezeichnen als eigentliche 
Methode sein mag, so unentbehrlich ist es als Hilfsmittel jeder anderen 
Methode. ; 

Ich kann wohl zu einem Schüler sagen: Gib wieder, was du ge- 
sehen hast! Aber wenn ich ihm nicht dabei zeige, wie ich’s mache, 
wie ich etwas zeichnerisch wiedergebe, dann wird es ihm nie ge- 
lingen. Ausgenommen, er ist ein großes Talent. 

Zeichnen, d. h. ein angeschautes Objekt bildlich wiedergeben, 
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lernt man nur durch Nachahmung, ebenso wie singen, schreiben, 
sprechen, deklamieren, turnen, schwimmen. Wo wäre der Lehrer, der 
den Schülern nicht vorsänge, trotz Notenkenntnis, trotz Tonwort- 
methode? 

Die Einführung der neuen Zeichenmethode freilich scheint manchen 
Leuten die Idee eingeflößt zu haben, jetzt könnten die Kinder aus 
sich heraus zeichnen lernen, wie sie einst gehen gelernt haben. Sie 
bedenken nicht, daß das Gehen die Funktion eines selbsttätig er- 
wachsenden nervösen Apparates bedeutet, Zeichnen dagegen ein Ein- 
schalten höchster Geistesfunktionen zwischen Reiz und Bewegung. 

Noch kein Mensch hat Zeichnen gelernt, ohne große und gute 
Vorbilder nachgeahmt zu haben. Unsere Künstler lernen zeichnen 
durch Abzeichnen, durch Studium z. B. Rembrandtscher Zeichnungen. 
Sollte ein Volksschulkind ohne Abzeichnen auskommen? 

In der Tat bedeutet das Vorzeichnen auch noch im heutigen 
Zeichenunterrichte, richtig betrieben, sehr vie. Beim Gedächtnis- 
zeichnen sind die an der Wandtafel entstehenden, durch Kritik der 
Klasse berichtigten Probezeichnungen von ausschlaggebendem Einflusse 
auf die Erzeugnisse der Kinder. 

Ähnliches gilt vom Anschauungszeichnen (»Z. nach der Nature). 

Überläßt man ein Kind sich selbst, so bringt es nur Phantasie- 
zeichnungen hervor. Zur Nachahmung der Wirklichkeit kommt es 
nie. Seine Phantasiezeichnungen sind, trotz allem, was darüber ge- 
schrieben worden ist, dürftig, elend, armselig. Sie sind der Ausdruck 
der kindlichen Ohnmacht, nicht der kindlichen Kunst. Sie bringen 
das Kind nicht weiter und werden vom Kinde nicht weiter gebracht. 
Sie hemmen unter Umständen die zeichnerische Entwicklung des 
Kindes, weil sie seiner Trägheit Vorschub leisten. Sie widerstreiten 
dem mustergültigen Vorzeichnen des Lehrers und machen damit das 
Kind irre. 

Diese Behauptungen mögen übertrieben erscheinen, aber die von 
uns beobachteten Umstände zwingen uns zu diesem Urteil über das 
Phantasiezeichnen. Aus unseren Versuchen ergibt sich, daß der Haupt- 
feind des Nachzeichnens einer Vorlage und damit des Erlernens einer 
richtigen zeichnerischen Darstellung »das Schema« des sogenannten 
Phantasiezeichnens ist, jenes Bild, welches das Kind an die Stelle des 
wahren Bildes eines Dinges setzt, ohne daß es dem Dinge bildähnlich 
sei. Je mehr wir diese Schemata, diese Erzeugnisse des Phantasie- 
zeichnens nähren, desto mehr Widerstand bereiten wir unseren eigenen 
Bestrebungen, dem Kinde ein bildmäßiges Wiedergeben geschauter 
Gegenstände beizubringen. 
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Zur Entwicklung der zeichnerischen Fähigkeit bringen wir das 
Kind nicht durch das Phantasiezeichnen sondern durch gutes Vor- 
zeichnen. 

Ohne Vorbild kein Abbild, ohne Ideal kein Streben, ohne Ziel 
kein Weg. Man zeige dem Kinde nur immer und immer wieder, 
wie gezeichnet werden soll, so wird es schon zeichnen lernen.!) 

Aber das Zeichnen nach Vorlage spielt auch außerhalb des Zeichen- 
unterrichts eine sehr bedeutsame Rolle, das ist beim Schreibenlernen. 
Indem der ABC-Schütze die Buchstaben der Fibel oder des Lehrers 
nachmalt, abzeichnet, lernt er diese Buchstaben schreiben. Der Unter- 
schied zwischen Zeichnen- und Schreibenlernen ist nur der, daß es 
sich das eine Mal um sinnvolle Vorlagen, um Bilder handelt, das 
andere Mal um sinnlose Vorlagen, um Zeichen (Symbole). 

Man braucht nicht auszuführen, wie wichtig dies Schreibenlernen 
pädagogisch und wie interessant darum seine Analyse psychologisch ist. — 

Zweierlei schaut das Kind an, wenn ihm etwas vorgezeichnet 
wird: die Bewegungen der zeichnenden Hand und die entstehende 
bezw. entstandene Zeichnung. Die Untersuchung des erstgenannten 
Vorgangs ist schwieriger und entfernt sich weiter von den uns be- 
kannten Gebieten der Psychologie als die des zweiten. Sie betrifft 
ein Problem der Psychologie der Nachahmungsbewegungen. Der 
zweite Vorgang, die Anschauung der entstandenen Vorzeichnung, ist 
verhältnismäßig leicht zu untersuchen. Wir stellten uns darum folgende 
Frage: Wie zeichnet ein Kind eine ihm fertig vorliegende Zeichnung 
ab? Aus dieser Frage erwuchsen uns folgende Unterfragen: 

1. Was leistet das Kind im Abzeichnen? 

2. Warum leistet es nicht mehr? 

3. Welchen Einfluß hat die Individualität und was leisten in- 
tellektuell Minderwertige? 

Als Versuchsgegenstände benutzten wir selbstgezeichnete Vorlagen. 
(Vergl. Tafel I.) Die Beobachtungen wurden zumeist in Kindergärten 
und Schulen ausgeführt; Kollektivversuche haben wir nicht gemacht, 
da es uns auf erste Orientierung, nicht auf zahlenmäßige Feststellungen 
ankam. Bei jedem Versuch wurde das zeichnende Kind beobachtet. 





1) Man sage nicht, daß wir mit dieser Forderung offene Türen einrennen. 
Gewiß, die behördlichen Verfügungen wissen nichts von einem Zeichnenlernen 
durch Phantasiezeichnen, aber die Praxis widerspricht ihnen hierin leider oft. Man 
glaubt wunders, wie sehr sich das Kind beim Phantasiezeichnen »betätige«, wie es 
dabei seinen Gedankenkreis »ordne«, wie es dabei »schaffe« und »dichte«. Mag 
sein, aber wer das Phantasiezeichnen pflegt, arbeitet dem Zeichenlehrer entgegen 
und der sollte doch das meiste Anrecht aufs Zeichnen haben. 
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Insgesamt liegen uns zurzeit etwa 500 Zeichnungen von Kindern und 
Erwachsenen vor. (3. bis 23. Lebensjahr.) 


Tafel I. Sinnvolle und sinnlose Vorlagen '/,—!;, d. n. Gr. 


8 2. Die Entwicklung der Fähigkeit, eine Vorlage abzuzeichnen. 
Während es jedermann bekannt ist, daß Kinder und ungebildete 
Erwachsene einen wenn auch einfachen Gegenstand nur mühsam 
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und fehlerhaft durch Zeichnung wiederzugeben vermögen, dürfte es 
neu und bemerkenswert sein, daß auch die Wiedergabe einer an sich 
leichten Vorlage bei Kindern auf große Schwierigkeiten stößt und 
die Wiedergabe perspektivischer Darstellungen auch allereinfachster 
Art selbst vielen Erwachsenen unmöglich ist. 

Für jede, auch die simpelste Vorlage gibt es eine Grenze des 
Lebensalters, unterhalb derer Kinder sie nicht nachzuahmen imstande 
sind. Ein senkrechter Strich z. B. wird von unserem 2; 4 alten 
Töchterchen K nicht nachgezeichnet, obwohl das Kind die Aufforderung, 
nachzuzeichnen, versteht (es »malt« z. B. einen Kreis nach oder einen 
»Vogel«), und obwohl es imstande ist, senkrechte Striche zu ziehen 
(z. B. als Beine eines Menschen). Das Kind versucht auch gar nicht, 
etwas dem Striche Ähnliches hervorzubringen, sondern bedeckt das 
Papier mit einem beliebigen Gekritzel. Trotzdem erklärt es hernach: 
Das ist auch so ein Strich. 

Dieser extreme Fall ist für eine große Gruppe von Beobach- 
tungen charakteristisch, welche das miteinander gemeinsam haben, 
daß die Versuchsperson an die Stelle des in der Vorlage gegebenen 
Bildes ein anderes Bild eigener Willkür setzt, diesem aber die Be- 
deutung gibt, die das vorliegende Vorbild hat. Natürlich wählt die 
Versuchsperson stets ein ihr geläufiges Bild; infolgedessen spielen 
beim Abzeichnen sinnvoller Vorlagen die bekannten schematischen 
Gestalten des Phantasiezeichnens eine große Rolle. 

Je nach dem Umfange, in dem die Versuchsperson ihre Zeich- 
nung durch eigenes Besitztum beeinflussen läßt, kann man drei Stufen 
der Fähigkeit zu richtigem Abzeichnen sinnvoller Vorlagen unter- 
scheiden. 

I. Die Vorlage wirkt nur auslösend auf ein gleichbedeutendes 
aber ungleiches Bild: Vertauschung der Bilder. Die Zeich- 
nung der V. P. hat keine Ähnlichkeit mit der Vorlage, soll 
aber dasselbe bedeuten. 

I. Die Vorlage löst einerseits eigene Bilder aus, wird aber auch 
selber als Bild berücksichtigt: Vermischung der Bilder. 
Die Zeichnung der V. P. ist der Vorlage in einigen Stücken 
ähnlich oder gleich, in anderen von ihr verschieden. 

III. Die Vorlage wird als Bild Zug für Zug abgezeichnet. Die 
Zeichnung der V. P. stimmt mit der Vorlage in allem Wesent- 
lichen überein: Richtige Wiedergabe. 

Diese drei Stufen der Fähigkeit, eine Vorlage richtig abzuzeichnen, 
sind selbstredend größten individuellen Schwankungen hinsichtlich ihrer 
Begrenzung im Lebensalter unterworfen. Manches Kind von 8 Jahren 
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zeichnet besser ab als mancher Erwachsener. Schwachsinnige Kinder 
leisten mitunter im photographisch genauen Abzeichnen geradezu Un- 
glaubliches, während normale Erwachsene oft die törichtsten Fehler 
begehen. 

Ebenso schwankt die Leistung einer Person im Abzeichnen selbst- 
redend im weitesten Umfange je nach der Schwierigkeit der Vorlage. 
Von großem Einflusse ist dabei, ob eine Vorlage sinnvoll oder sinnlos 
ist, einen Gegenstand darstellt oder eine sinnlose Kombination von 
geraden und gebogenen Linien. 

Einige Beispiele mögen das Wesen der genannten drei Stufen 
deutlich machen. (Vergl. Tafel IL) Die »Kirche« zeichnet ein Knabe 
von 3 Jahren als Dreieck mit ein paar Kasten darin (Schema »Haus«); 
der fünfjährige wenigstens in einigen Stücken der Vorlage ähnlich. 
Die »Kiste« gibt das achtjährige Mädchen einfach als Rechteck, das 
neunjährige wenigstens mit drei, wenn teilweise auch durch den Ge- 
danken an den rechten Winkel umgestalteten Flächen. 


L] 
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Tafel II. Beispiele für Stufe I und II. 


Die »Abzeichnungen« der I. Stufe gleichen oft bis aufs Haar den 
Phantasiezeichnungen,!) die denselben Gegenstand darstellen. Beispiels- 


1) Wir haben eine große Zahl derselben anfertigen lassen. 
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weise kehren die verschiedenen Arten, eine Kiste »aus dem Kopfe« 
zu zeichnen, sämtlich bei den Versuchen, die Vorlage »Kiste« abzu- 
zeichnen, wieder. In Stufe II treten dann an Stelle der Rechtecke 
unregelmäßige Vierecke oder Trapeze mit einem rechten Winkel, bis 
schließlich das Parallelogramm durchdringt. Die Vorlage »Kirche« 
löst in Stufe I alle möglichen Phantasiezeichnungen über das Thema 
»Haus« aus, wird dann in Stufe II bis auf die Dächer richtig gelöst. 
Eine besondere Stellung nehmen die sinnlosen Vorlagen ein. 
Sind sie einfacher Art, d. h. stellen sie nur eine gerade oder einseitig 
gekrümmte Linie dar, so hängt die Möglichkeit, sie abzuzeichnen, nur 
davon ab, ob das Kind durch vorherige Übung die Auffassung und 
Herstellung eines solchen Elements gelernt hat. Ist dies nicht der 
Fall, so gibt das Kind als Ersatz ein beliebiges Gekritzel; z. B. 
statt der Senkrechten ein paar Schleifen. Kann das Kind solche ein- 
fachen Striche zeichnen, so liefert es eine ungefähr treffende Wieder- 
gabe. Oft freilich wird die Lage verändert (wagerecht statt senk- 
recht usw.), häufiger noch die Länge. Handelt es sich um zusammen- 
gesetzte Zeichnungen, z. B. Kreuz, Malzeichen, Winkel, so ist außer 
der oben genannten Kenntnis der Elemente die Fähigkeit, sie in den 
Zusammensetzungen zu erkennen, erforderlich; und zwar in um so 
höherem Maße, je zusammengesetzter die Figur ist. (Vergl. folgenden 
Paragraph.) Dementsprechend ist die Fähigkeit zum Abzeichnen zu- 
sammengesetzter sinnloser Figuren eine Funktion vor allem der Fähig- 
keit zu willkürlicher Anspannung und Lenkung der Aufmerksamkeit. 
Da sich diese letztere Fähigkeit besonders schnell in der Zeit vom 
6. bis zum 8. Lebensjahre entwickelt, ist es erklärlich, daß auch die 
schweren Vorlagen der genannten Art von neunjährigen Kindern zu- 
meist im großen und ganzen richtig abgezeichnet werden. 
Bezüglich des Abzeichnens sinnloser Vorlagen sind also drei 
Stufen zu unterscheiden: 
1. Das Kind vermag nur einzelne Striche nachzuzeichnen. 
2. Das Kind vermag einfache Zusammensetzungen nachzuzeichnen, 
z. B. Winkel, Kreuz, Malzeichen. 
3. Das Kind vermag auch vielfältiger zusammengesetzte sinnlose 
Vorlagen abzuzeichnen. 


$ 3. Die seelischen Vorgänge beim Abzeichnen. 

Man könnte, wie bereits erwähnt, den Einwand erheben, daß die 
Kinder nur deswegen so fehlerhaft abzeichnen, weil sie zu ungeschickt 
sind. Dieser Einwand wird aber durch die Tatsache widerlegt, daß 
die Kinder beim Abzeichnen oft ebenso komplizierte Zeichnungen 
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hervorbringen, als die Vorlagen darstellen. Auch sind selbstverständlich 
alle Fehler, die auf mangelnde Fingerfertigkeit zurückgehen können, bei 
unserer Beurteilung der Kinderzeichnungen unberücksichtigt geblieben. 
Folgender Versuch gibt überdies den schlagenden Beweis, daß es sich 
um einen Mangel der geistigen Leistung handelt. Unser Töchterchen 
K. (2; 4) zeichnet einen Kreis richtig ab; statt des Halbkreises aber 
wiederum einen Kreis. Obgleich also das Kind imstande ist, einen 
Kreis hervorzubringen, ist es nicht fähig, einen Halbkreis wieder- 
zugeben. 

Für die seelischen Vorgänge nun, die sich beim Abzeichnen ab- 
spielen, ist es von maßgebender Bedeutung, ob eine Vorlage sinnvoll 
ist, d. h. einen Gegenstand darstellen soll, oder sinnlos, d. h. nur aus 
geraden und krummen Linien zufälliger Zusammensetzung besteht. 
Die innere Verarbeitung (»Apperzeption«) der Vorlage, von welcher 
die Nachzeichnung durchaus abhängig ist, verläuft im ersten Falle 
mehr synthetisch: Das Ganze bewirkt als Einheit die Reproduktion 
von Vorstellungen des dargestellten Gegenstandes und von da aus 
die eines diesen Gegenstand darstellenden, der Vorlage mehr oder 
weniger ähnlichen Bildes, — oder mehr analytisch: die Vorlage wird 
zergliedert, jedes Stück durch Vergleich mit Gegenständen oder durch 
sprachliche Ausdrücke charakterisiert und darauf Stück um Stück 
wiedergegeben, soweit es möglich ist. Im ersteren Falle haben wir 
nach anderem Sprachgebrauch vorwiegend kollektive, im zweiten mehr 
singulare Auffassung. Auch wendet sich die sinnvolle Vorlage mehr 
an die frei vorstellende Seele (Phantasie), die sinnlose an die in 
Urteilen arbeitende Seele (Verstand). 

Eine sinnvolle Vorlage (z. B. »Kirche«) pflegt zunächst die 
sprachliche Bezeichnung hervorzurufen. Die V. P. sagt etwa halblaut: 
»eine Kirche«. Darauf wendet sie sich zum Zeichnen. Kinder der 
I. Stufe werfen dann keinen Blick mehr auf die Vorlage sondern 
zeichnen »ihre« Kirche frei drauf los, oft ohne die geringste Bild- 
ähnlichkeit zu erzielen. Fordert man sie zu einer Vergleichung mit 
der Vorlage auf, so meinen sie, die beiden Zeichnungen stimmten 
überein. Kinder der II. Stufe wenden sich während ihres Zeichnens 
wiederholt der Vorlage zu und bleiben oft im Zeichnen an einer 
Stelle stecken, in welcher sie entweder die Vorlage nicht nachzuahmen 
vermögen, oder an der sie schon etwas Falsches gezeichnet haben. 

Während die Kinder der I. Stufe offenbar einfach ihr gewohntes 
Schema des dargestellten Gegenstandes oder ein angenehmes Gekritzel 
in sich zur Herrschaft kommen lassen, gelangt in den Kindern der 
II. Stufe neben diesen Anregungen die Wahrnehmung der Vorlage zu 
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stärkerer und oft erneuerter Wirkung. Dies ist wohl der weiteren 
Ausbildung der Aufmerksamkeit zuzuschreiben, welche mehr und mehr 
der willkürlichen Konzentration und Lenkung unterliegt. Demgemäß 
erklären sich viele Fehler der II. Stufe einfach als Auswirkungen des 
von der Vorlage nicht ganz verdrängten »Schemas«. Andere Fehler 
aber entstehen dadurch, daß das Kind trotz seiner aufmerksamen Be- 
trachtung der Vorlage mitunter noch nicht imstande ist, die ange- 
schaute Figur auf ihre zeichnerischen Elemente (Linien, Krümmungen, 
Winkel, Neigungen) hin zu zergliedern. Indem nämlich die zeichnende 
Person eine Wiedergabe des dargestellten Gegenstandes vermeiden 
und eine Wiedergabe der Vorlagezeichnung erstreben will, sieht 
sie nunmehr von der Bedeutung der Zeichnung völlig ab, so daß 
sie sich dieser gegenüber verhält wie gegen eine sinnlose Zusammen- 
stellung von Strichen. Die Wiedergabe einer solchen aber fordert, 
wie erwähnt, in erster Linie eine analysierende Apperzeption. 

Wenn ein Kind der II. Stufe die Kiste durch drei Rechtecke 
(statt Parallelogramme) wiedergibt, so beruht das offenbar auf Ein- 
wirkung des Schemas. Wenn aber ein Kind die beiden Linien des 
Kirchturmdaches nicht zu einer Spitze zu vereinigen vermag, so 
handelt es sich offenbar um einen Mangel der Apperzeption von 
Linien und Winkeln. 

Tafel II. 

Damit kommen wir zur Besprechung der sinnlosen Vorlagen. 
Manche »sinnlose Vorlagen« werden gar nicht als solche aufgefaßt: 
Das zeichnende Kind sieht in den Linien irgend ein Bild. Eine senk- 
rechte Linie ist ein Stock, ein Halbkreis der Mond. Ebenso kühn 
deuten manche ältere Versuchspersonen Bilder in die sinnlosen Vor- 
lagen hinein. Im Streben, die zusammengesetzte Zeichnung der Vor- 
lage zu gliedern, hebt die Versuchsperson gewisse Partien derselben 
willkürlich (durch einen Akt deutender Wahrnehmung) aus dem Ganzen 
heraus und charakterisiert sie etwa als »Kasten«, »Sarg«, »Stiefel- 
knecht« u. dergl. Die zeichnende Person braucht dann den so be- 
zeichneten Teil nicht mehr in seine zeichnerischen Bestandteile zu 
verlegen, sondern kann ihn als Einheit zeichnen. (Vergl. die »Lern- 
hilfen« in Gedächtnisversuchen.) 

Soweit dies Verfahren nicht möglich ist, müssen sinnlose Vor- 
lagen in ihre einfachen Bestandteile zerlegt werden. Dieses Analy- 
sieren besteht in lauter Akten willkürlicher Aufmerksamkeit, durch 
welche jedesmal ein Bestandteil der Vorlage von den anderen, die 
dann nur undeutlich bewußt werden, getrennt, in seiner Länge, Rich- 
tung usw. bestimmt und zwecks Orientierung mit einem schon in die 
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Tafel III. Verschiedene Fehler der Stufe II. 
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Nachzeichnung übernommenen anderen Bestandteil gemeinsam aufge- 
faßt wird. Es liegt danach auf der Hand, daß die Fähigkeit, sinnlose 
Vorlagen abzuzeichnen, in erster Linie von der Befähigung zu will- 
kürlicher Lenkung der Aufmerksamkeit abhängig ist. Außer dieser 
Befähigung muß die zeichnende Person eine genügende Kenntnis der 
zeichnerischen Elemente besitzen, d. h. eine Gerade, einen rechten, 
spitzen, stumpfen Winkel in seiner Eigenart erkennen können. Schließ- 
lich muß noch die Fähigkeit bestehen, diese Elemente, nachdem sie 
erkannt sind, zeichnerisch wiederzugeben. 


$ 4. Einfluß der Individualität. Leistungen der Hilfsschulkinder. 

Während die Leistungen der Kinder im Phantasiezeichnen mit 
zunehmendem Alter eine größere individuelle Variation erfahren, d.h. 
verschiedenartiger und mannigfaltiger werden, gleichen sich ihre Ab- 
zeichnungen einander allmählich an, da sie sich ja, der Intelligenz- 
zunahme entsprechend, mehr und mehr der Vorlage nähern. Die 
Leistungen der älteren Kinder (10—14 Jahre) im Abzeichnen zeigen 
demnach nur geringe qualitative Verschiedenheiten. 

Nicht zu verkennen aber ist ein quantitativer Unterschied zwischen 
den Leistungen der Knaben und denen der Mädchen dieses Alters. 
Nachdem bis zum elften Lebensjahre etwa beide Geschlechter gleich 
schlechte Resultate im Abzeichnen lieferten, entwickelt sich der Knabe 
von diesem Jahre ab zu deutlicher Überlegenheit. Dies zeigte sich 
sowohl im Abzeichnen sinnvoller als auch sinnloser Vorlagen. Wie 
diese Geschlechtsdifferenz zu erklären ist, müssen wir dahingestellt 
sein lassen. Jedenfalls ist sie angesichts der bekannten sonstigen 
Überlegenheit des Mädchens in ähnlichen Leistungen verwunderlich. 
Möglicherweise hängt sie mit einer zu vermutenden größeren Be- 
fähigung des Knaben zu logisch-analysierender Apperzeption zusammen. 

In den Leistungen der jüngeren Kinder zeigt sich außer der 
quantitativen auch eine erhebliche qualitative Variation der Leistungen. 
Wie bereits erwähnt, gruppieren sich jedoch die mannigfaltigen Zeich- 
nungen nach ihrer Verwandtschaft mit gewissen Schematen des 
Phantasiezeichnens. Eine Beziehung zu anderen Bestandteilen der 
Individualität läßt sich aus unserem Material jedoch nicht ableiten. 

Bemerkenswert sind die besonderen Erscheinungen, welche die 
Abzeichnungen der Hilfsschulkinder aufweisen. Bezüglich des Ab- 
zeichnens der sinnvollen Vorlagen lassen sich unter diesen Kindern 
drei Gruppen unterscheiden: 

I. Die Leistung gleicht der eines jüngeren normalen Kindes. So 

gehören die Abzeichnungen »Kirche« der 8—9 jährigen Hilfs- 
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schüler meist der in $ 2 erwähnten Gruppe II statt III an; 
die der 10—14jährigen der Gruppe I, zeigen aber Mangel an 
Geschicklichkeit. 

II. Die Leistung ist ebenso gut oder besser als die eines normalen 
Kindes; ein allerdings seltener Fall. 

IN. Die Leistung zeigt besondere Eigentümlichkeiten, die bei 
Normalen nicht vorkommen, z. B. sie bleibt völlig aus, es 
werden sinnlose Striche in der Zeichnung angebracht, Zusätze, 
die Dimensionen werden verändert. Derartige Leistungen 
zeigten Kinder, deren Intelligenzdefekt mit emotionalen Stö- 
rungen verbunden war. (Vergl. Tafel IV.) 

Andersartig waren die Ergebnisse mit sinnlosen Vorlagen. Hier 
zeigte sich außer den unter I und II genannten Gruppen eine dritte 
Gruppe ganz bestimmter Art. Die Kinder dieser Gruppe analysierten 
die Vorlagen nicht, sondern gaben nur ihren ungefähren Eindruck, 
sozusagen impressionistisch wieder. Sie zeichneten den Umriß in ge- 
schwungenen Linien und füllten ihn mit Längs- und Querstrichen aus. 
Ein Kind beschränkte sich auf die ungefähren Umrißlinien. 

Welche Beziehungen diese Besonderheiten der halbschwachsinnigen 
Kinder zu den verschiedenen Stufen und Ursachen der Minderbefähi- 
gung haben, läßt sich aus unseren Beobachtungen nicht bestimmen. 
Es ergibt sich aus ihnen nur, daß mangelhafte Leistungen im Ab- 
zeichnen sinnvoller Vorlagen vom achten Jahre an zu dem Verdacht 
eines Intelligenzdefektes berechtigen und daß das »impressionistische« 
Abzeichnen sinnloser Vorlagen, insbesondere die Beschränkung auf 
Umrißlinien ein deutliches Zeichen eines solchen ist. Durchaus aber 
ist nicht jede Minderbegabung auf logisch-sprachlichem Gebiete mit 
einer Beeinträchtigung der Fähigkeit, abzuzeichnen, verbunden. 


B. Mitteilungen. 


1. Ernst Meumann t. 


Nachdem erst vor kurzem E. Dürr — allzu früh und allzu jung — 
dahingegangen ist, hat die psychologische Wissenschaft schon wieder den 
Verlust eines ihrer bedeutendsten und bekanntesten Vertreter zu beklagen. 
Aus reichstem Schaffen heraus fiel Ernst Meumann einer nur kurzen 
und erst harmlos scheinenden Erkrankung zum Opfer. Vielleicht hatte 
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das Übermaß von Unternehmungen, das sich der Forscher, der Organisator 
und Schriftsteller seit Jahren auflud, seine Gesundheit im geheimen unter- 
graben. Aber doch kam sein Tod in so frühen Jahren allen unerwartet. 

In unserer Zeit, die dem deutschen Volke so große und schwere 
Opfer auferlegt, wiegt der Tod eines Einzelnen nicht so schwer wie sonst. 
Aber gerade dieser Kraft hätten wir nach dem Kriege zum Wiederaufbau 
des wissenschaftlichen Lebens doppelt bedurft. 

Ernst Meumann wurde 1862 in Herdringen a. Rh. geboren, studierte 
in Tübingen, Berlin, Halle und Bonn; zuerst Theologie, dann Medizin, 
endlich Naturwissenschaften. 1891 promovierte er bei Prof. Sigwart mit 
einer Abhandlung über »Assoziation und Reproduktion der Vorstellungen«, 
wurde darauf 2. und dann 1. Assistent im Wundtschen Institut in Leipzig 
und hielt dort seine ersten Vorlesungen. 1897 wurde er a. o. Prof. in 
Zürich, 1900 o. Prof. daselbst. 1905 nahm er eine Berufung nach Königs- 
berg an, ging 1907 nach Münster und wurde 1909 Ebbinghaus’ Nach- 
folger in Halle. Nach wenigen Monaten siedelte er nach Leipzig tiber 
und folgte 1911 einer Einladung der Hamburger Lehrerschaft, um in 
Hamburg ein psychologisch -pädagogisches Institut einzurichten. Dort hat 
sich sein arbeitsreiches Leben am 26. April d. J. geendet. 

Meumann stand, als der Tod ihn ereilte, in der Blüte seiner schöpfe- 
rischen Kräfte. 1907 und 1908 waren seine Hauptwerke erschienen: 
ə Vorlesungen zur Einführung in die experimentelle Pädagogik,« »Ein- 
führung in die Ästhetik der Gegenwart« und »Intelligenz und Wille«. 
Seitdem war zwar in seinen Veröffentlichungen eine Pause eingetreten. 
Es hieß aber, Meumann arbeitete an großen Plänen, einer »Psychologie«, 
einer »Kinderpsychologie«, einer »Psychologie des Alltaglebens«, einem 
»Handbuch der Intelligenzprüfungen«. Der Weltkrieg hatte ihn zu Unter- 
suchungen über das Nationalgefühl und zu »Zeitfragen nationaler Volks- 
erziehung« veranlaßt. Durch alle diese Pläne hat das Schicksal einen 
Strich gemacht. Es bleibt abzuwarten, was uns der Nachlaß oder Auf- 
zeichnungen seiner Schüler an Abgeschlossenem bringen werden. — 

Seiner Begabung nach gehörte Meumann wohl zu dem kombinatorisch- 
dissoziativen Typus, der das Entlegenste zu verbinden und das hergebrachter- 
weise Verknüpfte zu trennen versteht. In dieser Fähigkeit, die mit einer 
lebhaften wissenschaftlichen Phantasie und einem äußerst vielseitigen regen 
Interesse verknüpft war, lag seine Stärke und seine Schwäche. Seine 
Stärke insofern, als es ihm kraft dieser Gabe genialer Verknüpfung gelang, 
zum ersten Male zwischen der nachherbartischen Psychologie und der 
Pädagogik zu vermitteln; seine Schwäche insofern, als es ihm infolge 
seiner mehr intuitiven als induktiven Arbeitsweise nicht vergönnt war, 
das neu gefundene Wissenschaftsgebiet selber durch mustergültige Unter- 
suchungen zu bebauen. 

Meumann hat vielleicht geglaubt, in seinen experimentellen Arbeiten 
sein Bestes gegeben zu haben. Aber darin täuschte er sich selbst. Die 
Kritik hat ihm vom ersten Tage an Fehler auf Fehler der Versuchs- 
methodik und der Interpretation der Ergebnisse nachgewiesen, und es ist 
kein Zweifel, daß z. B. seine so oft aufgelegten und in Lehrerkreisen so 
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verbreiteten Arbeiten über das Gedächtnis in allem Wesentlichen unzu- 
verlässig sind. 

Es war eben Meumanns Sache nicht, in abgesonderten Einzelunter- 
suchungen aufzugehen. Er liebte die großen Gesichtspunkte und das 
Wühlen in neuen Möglichkeiten. Darum verlor er viel Zeit damit, Unter- 
suchungen einzuleiten, die er nicht abschließen konnte, fremde Abhand- 
lungen zu benutzen, die er nicht nachprüfen konnte. Wir bewegen uns 
in seinen Schriften vielfach auf schwankem Grunde, über den die inter- 
essante, oft beredtsame Darstellungsweise nur den Unkundigen hinweg- 
täuschen kann. 

Meumanns positive Leistungen liegen auf einem anderen Gebiete und 
sind nicht in einer bestimmten, lehrbaren Arbeitsmethode, sondern in einer 
einzigartigen Begabung begründet. Infolgedessen hatte Meumann wohl 
viele Auhänger aber eigentlich keine Schüler. So viele sich auch für ihn 
und seine Unternehmung begeisterten, — als seine Schüler können sie 
nicht bezeichnet werden. Darum würde es ungerecht sein, ihn für die 
Leichtfertigkeit und Oberflächlichkeit mancher Untersuchungen verantwort- 
lich zu machen, die unter seinen Auspizien seinerzeit in der »Zeitschrift 
für experimentelle Pädagogik« und in den »Pädagogischen Monographien« 
erschienen sind. 

Wie schon gesagt, haben wir Meumanns dauernde und geschichtliche 
Bedeutung wohl darin zu suchen, daß sich in ihm die seit den siebziger 
Jahren erblühende naturwissenschaftlich orientierte Psychologie und die 
pädagogischen Reformideen, die seit Rousseau, ja, seit Ratke, stets in der 
Luft lagen, aber um die Jahrhundertwende besonders bewegungskräftig ge- 
worden waren, zum ersten Male zur Wechselwirkung vereinigten.!) Ob die 
so zwischen Psychologie und Pädagogik neu geschlossene Ehe, die so- 
genannte »experimentelle Pädagogik«, sich als glücklich und — fruchtbar 
erweisen wird, möge dahin gestellt bleiben. Heute ist es uns nur mög- 
lich, die Grundlagen, auf die dieser neue Bau sich gründen soll, zu 
prüfen; den Bau selber, die sexperimentelle Pädagogik« haben wir zurzeit 
noch nicht, er ist trotz Meumanns optimistischer Hoffnung, selbst noch 
eine systematische Darstellung dieser Wissenschaft herausgeben zu können, 
Zukunftsmusik. 

Um dies nämlich vorwegzunehmen: die bisherigen Ergebnisse der 
experimentell-pädagogischen Forschung sind noch sehr wenig umfangreich, 
so wenig, daß man aus ihnen über die Wissenschaft als solche ebenso- 
wenig Schlüsse ziehen darf, als etwa aus der Gestalt einiger Hausteine 
auf Plan und Schönheit eines noch zu errichtenden Gebäudes. 

Um Meumanns Gedanken einer »experimentellen Pädagogik« beurteilen 
zu können, müssen wir Ziele und Mittel dieser neuen Wissenschaft einer 
Kritik unterziehen. Am bekanntesten ist, daß die Meumannsche Pädagogik 


1) Meumann konnte dabei oft Wege gehen, die andere (Ament!) bereits ge- 
bahnt hatten. Dies hätte er offener anerkennen müssen! Auch sonst schwieg er 
wohl Unangenehmes tot, z. B. die gegen seine Gedächtnis-Untersuchungen erhobenen 
Einwände. 
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sich von der hergebrachten durch neue Forschungsmittel, nämlich methodisch 
ausgebildete Statistik und Experiment, unterscheiden will. Dabei ist zu 
beachten, daß Meumann in diesem Zusammenhange unter »Experiment« 
wirklich das versteht, was auch die Naturwissenschaft mit dem Worte be- 
zeichnet, nämlich eine gewisse künstliche Veranstaltung zum Zwecke der 
Analyse des Geschehens. Hierin befindet sich Meumann in Gegensatz 
zu seinem Vorläufer Lay, welcher unter einem pädagogisch-psychologischen 
Experiment eine Probe versteht, in welcher die Zweckmäßigkeit einer 
Unterrichtsweise empirisch ausprobiert oder gemessen werden soll, also 
den Versuch einer Synthese. Es liegt demnach auf der Hand, daß Lay 
und (Meumann, wenn sie von experimenteller Pädagogik reden, ganz Ver- 
schiedenes meinen: Meumann versteht unter ihr eine Naturbeschreibung 
der Erziehungstatsachen, also eine rein beschreibende (»deskriptive«) 
Wissenschaft, Lay dagegen eine planmäßig ausgebaute Kunstlehre der Er- 
ziehung, eine Sammlung von Erziehungsregeln auf breiterer Erfahrungs- 
grundlage als bisher. 

An vielen Stellen spricht Meumann es deutlich aus, daß die »ex- 
perimentelle Pädagogik« eine Beschreibung der Erziehungstatsachen, also 
eine deskriptive Wissenschaft sein soll. Wir müssen ihm unbedingt darin 
recht geben, daß uns eine wirklich wissenschaftliche Beschreibung der 
physiologischen und psychologischen Tatsachen des Erziehungsvorganges 
bislang sehr gefehlt hat. Diesen Mangel aufgedeckt und den Weg zu 
seiner Beseitigung gewiesen zu haben, ist meines Erachtens Meumanns 
unvergängliches und unschätzbares Verdienst. Es wird vielleicht noch 
lange dauern, bis die neue Wissenschaft der deskriptiven Pädagogik 
(diesen Namen habe ich vor einigen Jahren vorgeschlagen, und der Vor- 
schlag ist seitdem von verschiedenen Seiten wiederholt worden) sich die 
ihr gebührende Wertschätzung in amtlichen Kreisen errungen hat, aber 
ich bin gewiß, daß eine Zeit kommen wird, in welcher sie eine unent- 
behrliche Beraterin der oberen und unteren Schulbehörden darstellt. 

Vorläufig scheint der richtigen Einschätzung der experimentellen 
oder deskriptiven Pädagogik und damit des Lebenswerkes des Verstorbenen 
eine irrtümliche Auffassung über die Aufgaben der neuen Wissenschaft 
sehr im Wege zu stehen, die Meumann selber mitunter genährt hat, 
nämlich die Ansicht, als sei die experimentelle Pädagogik im- 
stande oder gar berufen, die bisherigen pädagogischen Systeme 
zu verdrängen. Diese Ansicht setzt voraus, daß die experimen- 
telle Pädagogik eine vorschreibende, normative Wissenschaft 
sei, wie etwa die Pädagogik Pestalozzis oder Herbarts. Selbst- 
verständlich ist diese Ansicht grundfalsch; niemals kann ein 
und dieselbe Wissenschaft, solange die Einheit ihres Zieles ge- 
wahrt bleibt, gleichzeitig beschreiben und vorschreiben, und 
so mußauch, wer die Erziehungstatsachen analytisch beschreibt, 
auf pädagogische Vorschläge und Ratschläge klugerweise ver- 
zichten. In dieser Beziehung ist von den Vertretern der experimentellen 
Pädagogik viel gesündigt worden: weil dieses oder jenes so und so ist, 
so liest man in ihren Abhandlungen immer wieder, muß der Erzieher es 
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folgendermaßen anfangen. Es liegt auf der Hand, daß aus bloßen Tat- 
sachen, die beobachtet wurden, keine Notwendigkeit zu Handeln logisch 
hervorgeht, daß dazu vielmehr das Ziel des Handelns als zweite Voraus- 
setzung gegeben sein muß. Tatsächlich entspringen denn auch die metho- 
dischen Ratschläge solcher Pädagogen mehr ihrer Begeisterung für be- 
stimmte pädagogische Ziele als den von ihnen beschriebenen psychologischen 
Umständen. 

Eine jede Vermischung verschiedenartiger Gesichtspunkte ist für eine 
gedeihliche Entwicklung der wissenschaftlichen Begriffe zur Klarheit und 
Deutlichkeit verderblich, und darum kann vor jenem Irrtum, die experi- 
mentelle Pädagogik sei berufen, uns pädagogische Ratschläge zu geben 
oder gar ein neues pädagogisches Ziel !) aufzustellen, gar nicht genug ge- 
warnt werden. Es ist ein himmelweiter Unterschied, ob ich feststelle, 
daß das Kind sich so und so entwickelt, oder ob ich verlange, daß man 
dem Kinde die freie Entwicklung (»natürliches Ausleben« usw.) nicht ver- 
hindere oder beenge. Zwischen der — richtig aufgefaßten — experi- 
mentellen Pädagogik und den pädagogischen Reformideen klafft eine Kluft 
wie zwischen zwei Welten. 

Man kann bei aller Anerkennung der Verdienste Meumanns das Be- 
dauern nicht unterdrücken, daß sich Meumann über diese prinzipielle Ver- 
schiedenheit von beschreibender und vorschreibender, deskriptiver und 
normativer Pädagogik nicht ganz klar gewesen ist. Meumann beanspruchte, 
die gesamte Pädagogik auf empirische Grundlagen zu stellen. Er übersah, 
daß alle Empirie nur Tatsächliches feststellen kann, daß aber zur Er- 
zeugung der Erziehungstatsachen erst einmal der Wille zur Erziehung 
und somit das Ziel der Erziehung gegeben sein müssen, daß also der be- 
schreibenden Pädagogik eine zielsetzende Pädagogik (Teleologie) als gleich- 
berechtigt nebenzuordnen sei und erst aus der Verarbeitung der von beiden 
Wissensgebieten gelieferten Tatsachen und Ziele die Erkenntnis der zweck- 
mäßigen Methoden, also die Methodologie, entspringen kann, welche darum 
logisch den beiden vorgenannten Wissenschaften überzuordnen ist. 

Es würde aber höchst ungerecht sein, gegen Meumann deswegen 
Vorwürfe zu erheben. Der Reformator hat das Vorrecht, seiner Idee aus- 
schließlich leben zu dürfen, und gerade in der Geschichte der Pädagogik 
ist noch jeder Fortschritt nur durch Übertreibungen des Richtigen möglich 
gewesen. Wir schulden Meumann Dankes genug, daß er die Pädagogik 
um eine unentbehrliche Teil- Wissenschaft bereichert hat, und können es 
leicht übersehen, daß er im Überschwange der Begeisterung vielleicht ge- 
meint hat, das Teil wäre nun das Ganze. 


Essen. Busemann. 





1) Vergl.: Meumann, Zur Frage der, Erziehungsziele, Ztsch. f. Päd. Psych. 
15, 8. 1. 
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2. Die Kriminalität der Jugendlichen bis zum Jahre 1912. 
Mitgeteilt nach der letzten Veröffentlichung der Reichskriminalstatistik: 
Band 267 der Statistik des Deutschen Reiches. 
Von Anstaltslehrer Wittig, Bautzen. 


I. Zahl der Verurteilungen, Höhe der Kriminalität. 


Wie Übersicht 1 zeigt, ist die Zahl der verurteilten Jugendlichen 
absolut seit Beginn der Statistik im Jahre 1882, von einigen Schwankungen 
abgesehen, ständig gestiegen. Gegen 1911 hat sie recht erheblich zu- 
genommen (um 4075) und damit den Höchststand von 1906 (55 270) 
fast wieder erreicht. Etwa 1/, der Zunahme, welche die Gesamtzahl aller 
Verurteilten im Jahre 1912 gegenüber 1911 aufweist (29115), entfällt 
auf die Jugendlichen. Relativ betrachtet, haben die verurteilten Jugend- 
lichen stärker zugenommen als die verurteilten Erwachsenen (um 8°/, 
gegen 5,1%). 


Übersicht 1. Verurteilungen. 








= Jugendliche 





Gesamtzahl der ver- | ZU (+) oder Abnahme (—) in Hunderteln 

















Über- urteilten gegen 
Jugendlichen das Vorjahr das Ausgangsjahr 1882 
Jahr |wachsene unter Berück- unter Berück- 
Mes auf 100000 sichtiguug siohügung 
Re | unde- | Kernen, | unjo. [de Zunstime| unge. |do; Zune 
dingt strafmündigen dingt sprechenden dingt sprechenden 
Bevölkerung Teiles der Be- Teiles der Be- 
völkerung völkerung 
1882 | 315849 | 30 719 568 | | 
1888 | 329244 | 33 026 563 — 0,19 — 21 + 75 — 0,88 
1894 | 428554 | 45 551 716 + 4,1 + 45 + 48,3 + 26,1 
1900 | 456479 |. 48 657 745 + 2,4 + 16 |+584| +312 
1906 | 524113 | 55 270 764 +73| + 4,2 +799| + 34,5 
1907 | 520 787 | 54110 728 -21| — 42 #761) +82 
1908 | 540 083 | 54 692 727 +11 — 0,14 + 78,0 + 28,0 
1909 | 536 603 | 49 639 652 — 9,1 — 10,3 + 61,8| +14,8 
1910 | 538225 | 51315 668 + 3,3 + 2,5 + 67,0 + 17,6 
1911 | 544861 | 50 874 639 +0856| — 43 |+656| +135 
1912 | 573 976 | 54 949 679 + 8,0 + 6,3 +789| +19,5 





Besonderen Anteil an dieser ungünstigen Lage hat, wie Übersicht 2 
zeigt, die männliche Jugend; während die sie betreffende Zahl gegen 
1911 um 9,3°/, zugenommen hat, hat sich die der weiblichen nur um 
1,3 %/, erhöht. 

Ein genaues Urteil ist aber erst möglich, wenn man die Zahl der 
Verurteilten nicht nur absolut, sondern auch relativ betrachtet. Da er- 
gibt sich (Übers. 1), daß die Zahl der auf je 100 000 der strafmündigen 
jugendlichen Zivilbevölkerung 1912: 679 gegen 639 im Vorjahre betrug; 
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sie hat demnach um 40 zugenommen (6,3 °/,) und ist damit fast ebenso 
stark gestiegen, wie die der Erwachsenen (42). Die Kriminalitätsziffer 
der Jugendlichen schwankte im Jahrzehnt 1882 bis 1891 zwischen 549 
und 672, im Jahrzehnt 1892 bis 1901 zwischen 686 und 745; im Jahr- 
zehnt 1902 bis 1911 hat sie 1906 mit 764 ihren höchsten Stand seit 
Beginn der Statistik (1882) erreicht, um in den folgenden Jahren bis auf 
639 (1911) zu fallen. Hoffentlich geht die mit 1912 wieder einsetzende 
Steigerung nicht weiter. 


Übersicht 2. Jugendliche Verurteilte. 








Männliche Weibliche 
















































8 & |Zu- (+) oder Abnahme (—) E % |Zu- (+) oder Abnahme (—) 
£ E in Hunderteln gegen 2 E in Hunderteln gegen 
2 T id 
8:3 das Ausgangs- 5: 2 das Ausgangs- 
Ek das Vorjahr jahr 1882 25 das Vorjabr jahr 1882 
Ge- | 55 SE gan Ce- | 5g 548 55% 
Jahr | samt- | 72 Sa TEE ER zap S B 
os 293 3“ 2g 39g E82 
Sd Seel  |BES 5a Biel ÈR 
2 325 230 ES 3#5 285 
SE unbe- |2 5% 2 sm &5 | unbe- = 5m unbe- |S la 
A ` = D co zA 5 z, Š a H 
8: dingt Eu Egi Ss dingt 383 dingt Eu 
F=] o o 52 Bos © 
83 RES SRT 83 Ads SE 
“d BEET PEI 2 yon PIEL 
43 EEP Sga y Sa 20a 
4E ENE: ENE: aF 588 ERE 
901,0) 6 361 | 235,1 
908,51 0,54 — 2,614 9,4+0,83[ 6372| 217,0 |+ 1,3 |— 0,731 + 99 
1188,5l4 5,1 + 5,4l- 55.44 31,9| 7 704| 242.6 |— 0.51|— 0,0814 32 
1900 | 40 844| 1248.9|+ 2,5 |+ 1,81 67,7- 38,6| 7813| 239,8 |+ 1,7 +10 [+ 20 
1906 | 46 864] 1293,24 7,5 + 4,711. 9214-1435] 8406| 232,7 |+ 49 + 1.8 |+ 10 
1907 | 45 906] 1232.5— 2,0 |— 4,7|+ 88,514 36,8] 8204 | 221,0 I— 2,4 |— 5,0 |+ 6,0 
1908 | 46 117] 1224,64 0,46. -— 0,64|-+ 89,34 35,9| 8575| 228.5 |+ 45 +34 |+ 348— 28 
1909 | 41 861| 1096,01— 9,2 |— 10,54 71,94 21,6] 7 828] 205,6 |— 8,7 |— 10,014 23,1|— 12,5 
1910 | 43 180| 1122,14 32 + 2,414 77,3 + 245| 8135| 212.1 [43,9 +32 |+ 279 98 
1911 | 42 583| 1068,7|— 1,4 |— 4,814 74,8.-+ 18,6] 8291| 208,8 |+ 1,9 |— 1,6 |+ 30,3 11,2 
1912 | 46 551| 1148,4|4 9,3 + 7,514 91,114 27,5] 8398| 207.94 1,3 |— 0.43|4 32.0 — 11,6 





Sowohl Übersicht 1 als auch 2 sprechen deutlich aus, daß von einem 
Rückgang der Kriminalität im allgemeinen nicht geredet werden kann. Besonders 
bedauerlich ist das, wenn man an die großen Anstrengungen auf dem 
Gebiete der Jugendfürsorge denkt. Recht deutlich zeigt den Niedergang 
ein Vergleich der Ergebnisse der einzelnen Jahre mit dem Anfangsjahr 
1882. Übersicht 2 läßt wiederum die männliche Jugend in recht un- 
günstigem Lichte erscheinen, während für die weibliche Jugend fast durch- 
weg eine Abnahme der Kriminalität festgestellt werden kann. 

Untersucht man, inwieweit das Anwachsen der Kriminalitätsziffer der 
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Jugendlichen auf Verfehlungen leichterer oder schwerer Art zu- 
rückzuführen ist, so ergibt sich als Übersicht 3a: 


Von je 100000 jugendlichen strafmündigen Personen wurden ver- 
urteilt 


1911 1912 

insgesamt . . 2 . . . . . 639 679 
Darunter : 

ZU, VERWEIS. c ios r a ETT 182 

„ Geldstrafe . . m e e w v 427 139 

„ Gefängnisstrafe . . . 335 358 


Mehr als die Hälfte der Zunahme (23 von 40) entfällt sonach auf 
die zu Gefängnis Verurteilten. 


Über die Höhe der Gefängnisstrafen allein berichtet Übersicht 3 b: 


Übersicht 3b. 
Von je 100 gegen Jugendliche erkannten Gefängnisstrafen fielen 














Zu- (+) oder Abnahme (—) 

in die Stufen von 1911 1912 im Jahre 1912 
gegen das Vorjahr 
1-3: Tagen. en d a 22,9 22,4 — 0,5 
I E T E E TE. 22,1 22,2 +01 
8 Tagen bis unter 1 Monat . 24,7° 25,3 + 0,6 
1 bis unter 3 Monaten . . . 174 | 177 + 0,3 
3 Monate bis unter 1 Jahr . 11,2 10,9 — 0,3 
1 bis unter 2 Jahren x 1,3 1,1 — 0,2 
2 Jahren und mehr . . . . 0,4 0,4 +0 


Während die Strafen bis zu 3 Tagen ein wenig abgenommen haben, 
nahmen die Strafen von 4 Tagen bis zu 3 Monaten zu; bei den Strafen 
von 3 Monaten bis unter 2 Jahren zeigen sich geringfügige Abnahmen. 
Der an der Strafanstalt tätige Erzieher kann nur mit Bedauern von der 
Zunahme der kurzen Strafen Kenntnis nehmen. Wird für sie Strafauf- 
schub gewährt, so ist gegen sie nichts einzuwenden. Das geschieht aber 
nur bei ersten Strafen. Alle folgenden werden verbüßt. Nun wirken 
aber die kurzen unter ihnen nur in den seltensten Fällen bessernd. Be- 
weis dafür mag sein, daß unter 71 Jugendlichen des Gefängnisses in B. 
gegenwärtig 31 mit kurzen Vorstrafen bis zu drei Monaten sich- befinden. 
Läßt man auf die Strafe Fürsorgeerziehung folgen, so wird sie als Zusatz zu ihr 
empfunden, und es wird damit vom Zögling ein Moment des Widerwillens 
in sie gebracht, das ihr Ansehen und ihre Wirkung nur beeinträchtigen 
kann. Es wäre deshalb wünschenswert, daß man, falls eine kurze Strafe 
zu erwarten wäre, ohne weiteres von gerichtlicher Verfolgung absehen und 
zur Fürsorgeerziehung greifen möchte. Wenn man aber einmal zu 
einer Strafe verurteilt, die verbüßt werden soll, so sollte es 
eine kräftige sein. 


Übersicht 4. 





I. Verbrechen und Ver- 







































































„~ {gohen geg. Staat, öffentl. Il. Gegen die Person III. Gegen das Vermögen 
= Ordnung und Religion 
$ Einzelne Straftaten $ | | 2 
pi 8 | 3 | 3 
d g E o |F le 2 5 
Geschlecht - g p 2/2135 2|2 E | aj 8 a 
und Alter P laaja = | sı2|81 g Ss | e| pa | 2| 8 | »|3 
© jal se Ia|lw ajag äıE a | a| l| als 
der > IS[8 Ela S IS | 5 yi Elg = 3 #/3|:|5 AEAEE 
h | 5 3 S lws ı5 a fest a 2182| 7| k 21318 | EE 
Verurteilten = lgl Z la] © |u | (a |2] 2| 29] E|] 
g e |E GP Naa MSS z CEN a E TE S R E ee NS 
[31213 |% als [3 |”13 | & FERCHER 7 
gla la E E E E m 5 7| = s|#|® 23/3 |as 
8 2% = S | a| = ars I | =|& = 
E A| s D 8 =) | | 2 
3 a H Körper- | Z |,o 
E ver- Diebstahl 3 
8 | letzung Š | | | | 
SS | | ! | | | ! | 
12 bis unter ESR | | | 
P hr Jahre alt |16 515| 205| 20| 125| — | — | 1901] 230| 190| 1) —|1341060| 34114 409| 9 3672021) 640| 45| 9| 634| 345| 82 | 889 
5 bis unter 
a 18 Jahre alt |38 443[2038[372| 932) 30| 40 | 9982| 79411210) 10 | 16/808/5709|331|26 415/14 24813530] 2225| 87| 37 | 877|1465| 847/1938 
12 bis unter 
2 18 Jahre alt |54 958l2243[392|1057| 30 | 40 |11 883|1024|1400| 11 | 16/942|6769/365ļ40 82423 615 5551/2865 132) 46 |1511|1810/ 829/2827| 
arunter: | | | 
männliche. . |46 5601995370/1000! 22 | 18 |10 9:4|100611056| 10 | 15,873/64481355|33 603|18 125|5225|2483|126| 39 |1368 1317| 81912764 
weibliche . .| 8398| 248| 22| 57| 8| 22 929| 18| 344| 1, 1| 69| 321| 10| 7221| 5490| 326| 382! 6) 7| 143| 493| 110| 63 
Auf 100 jugend- | | | | | 
liche männliche | 
kommen weibl. į 18,0 |12,4| 5,9| 5,7 |36,4l122,2| 8,5 | 1,8 |32,6/10,0/6,7| 7,9| 5,0 | 2,8į 21,5 | 30,3 | 6,2 | 15,4| 4,8117,9| 10,5| 37,4113,4| 2,3 
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Il. Art der Kriminalität. 


Übersicht 4 gibt Aufschluß über die Beteiligung der Altersklassen 
und Geschlechter an den Arten der Vergehen im Jahre 1912. 


Der Anteil der einzelnen Vergehen an der Gesamtzahl der verur- 
teilten Jugendlichen ist im wesentlichen der gleiche wie in den Vorjahren. 
Von je 100 verurteilten Jugendlichen hatten begangen: Diebstahl 53,1 
(1911: 52,1), Unterschlagung, Betrug, Hehlerei, Urkundenfälschung ... 14,4 
(1911: 14,8), Körperverletzung 15,5 (1911: 15,6), Sachbeschädigung 5,1 
(1911: 5,3), Beleidigung 2,5 (1911: 2,4), Verbrechen und Vergehen gegen 
die Sittlichkeit 2,5 (1911: 2,7) usw. Demnach überwiegen die Ver- 
mögensdelikte mit fast ?/,, aller Verurteilten; etwa 3/,, der Verurteilten 
entfallen auf Gewalttätigkeitsdelikte. 

Die eben genannten am häufigsten vorkommenden Vergehen sind 
auch an der im Jahre 1912 beobachteten Zunahme der verurteilten Jugend- 
lichen (4 075) fast ausschließlich beteiligt. Es wurden wegen Diebstahls 
2661, wegen Körperverletzung 583, wegen Unterschlagung, Betrugs, 
Hehlerei, Urkundenfälschung.... 368, wegen Beleidigung 155, wegen 
Sachbeschädigung 143 usw. mehr verurteilt als 1911. 

Ein ähnliches Bild ergibt sich in bezug auf die Jugendlichen unter 
14 Jahren: 

Von 9249 Jugendlichen wurden 7141 wegen Diebstahls und Unter- 
schlagung, 535 wegen Körperverletzung, 81 wegen Unzucht, 45 wegen 
Brandstiftung usw. verurteilt. 


III. Vorstrafen. 
Übersicht 5. 





Jugendliche Vorbestrafte 























— < REE Vor- 
Zu- (+) oder Abnahme (—) in Hunderteln | strafen 
Gesamtzahl der gegen betragen 
Verurteilten ee = mÁ von der 
ie i das Vorjahr i das Ausgangsjahr 1889 Gesamt- 
Jahr | unter Berück- unter Berück- | zahl der 
auf 100 000 | sichtigung sichtigung ver- 
tunbo: Personen der anbe: der Zunahme unbe: | der Zunahme | urteilten 
din jugendlichen dingt des ent- dingt des ent- | Jugend- 
gt strafmündigen 8t | sprechenden Et | sprechenden lichen 
Bevölkerung Teiles der Be- Teiles der Be- 
völkerung völkerung 7; 
1906 | 9096 125,7 + 3,3 +0,40 + 62,0 +34,0 16,5 
1907 | 9571 128,7 + 5.2 -+2,4 + 70,5 + 37,2 17,7 
1908 | 9280 123,4 — 3,0 — 4,1 -+ 65,3 -+ 31,6 17,0 
1909 | 8797 115,3 — 5,2 - 6,6 -+ 56,7 + 22,9 17,7 
1910 | 8165 106,3 — 72 — 7,8 + 45,4 -+ 13,3 15,9 
1911 | 7731 97,2 — 4,9 — 8,6 -+ 37,7 + 3,6 15,2 
1912 | 8129 100,4 -+ 5,1 L 3,3 -+ 44,8 + 70 14,8 
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Übersicht 6. 
I ne: Jugendliche ohne Vorstrafen E DE Srt- 
Zu- (+) oder Abnahme (—) in Hunderteln | mals Be- 
Gesamtzahl der gegen straften 
Verurteilten — betragen 
das Vorjahr 1889 von der 
z TERT —| Gesamt- 
Jahr unter Berück- unter Berück-| zahl der 
| auf 100000 sichtigung sichtigung ver- 
| Personen der | der Zunahme der Zunahme | urteilte 
| jugendlichen Et des ent- une des ent- Feen 
&° \strafmündigen >” | sprechenden 5t | sprechenden lichen 
Bevölkerung Teiles der Be- Teiles der Be- 
völkerung völkerung pg 
1906 |46174| 638,1 |+82 | +51 |+4s8l +226 83,5 
1907 | 44539 | 598,9 — 3,5 =b +416| +151 82,3 
1908 |45412 | 603,9 + 2,0 +08 |+45,7| -+16,0 83,0 
1909 | 40 892 536,2 — 10,0 -- 11,2 + 31,2 + 3,0 82,3 
1910 |43 150 561,6 +55 | +47 + 38,5 + 79 84,1 
1911 |43 143 | 542,3 —0,02| — 3,4 +38,5) + 42 84,8 
1912 | 46 820 578,5 +85 | +67 4503| +112 85.2 
IV. Freisprechung wegen mangelnder Einsicht. 


Wegen mangelnder Einsicht wurden nach $ 56 St.G.B. 1912: 1923 
(1911: 2063) Jugendliche freigesprochen. Die Zahl ist von 1894 (1615) 
bis 1908 (2535) im allgemeinen gestiegen, seitdem ständig gefallen. Sicher 
ist letzteres auf das Bestehen der Fürsorgeerziehungs-Gesetze zurückzuführen, 
indem diese bewirken, daß bei so manchem Jugendlichen, der sich straffällig ge- 
macht hat, von einem Strafverfahren ohne weiteres abgesehen wird. 

Lehrreich wäre nun wohl, zu sehen, ob diese Freigesprochenen der 
Fürsorgeerziehung überwiesen worden sind. Die Reichskriminalstatistik gibt 
darüber keinen Aufschluß. Im »Statistischen Handbuch für das Königreich 
Sachsen 1914/15« finde ich hingegen für die Jahre 1910 und 11 folgende 
Angaben: 

a) Im Königreich Sachsen nach $ 56 freigesprochenen Jugendliche: 
1910: 96; 1911: 74. 
b) Die Fürsorgeerziehung wurde angeordnet, weil der Minderjährige 
eine strafbare Handlung begangen hatte: 
1910: 107; 1911: 84. 

Ich glaube, nicht fehlzugehen, wenn ich annehme, daß die für die 
Fürsorgeerziehung mitgeteilten Zahlen sich im wesentlichen aus denen 
nach $ 56 Freigesprochenen zusammensetzen — wie es auch sein sollte! 


V. Beruf der Verurteilten. 

Die Reichskriminalstatistik enthält keine besondere Aufstellung über 
die Beteiligung der Jugendlichen am Verbrechen nach ihrem Berufe. 
Wohl aber bietet sie eine Zusammenstellung, welche die Gesamtzahl der 
Verurteilten (Erwachsene und Jugendliche) umfaßt. Wir teilen sie als 
Übersicht 7 mit, weil die hier sich ergebenden Verhältniszahlen bez. der 
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Berufsgruppen sich bei den Jugendlichen wiederholen, und weil das Über- 
wiegen der sogenannten »ungelernten Berufe« unter den Verurteilten El- 
tern und Erziehern eine bedeutsame Warnung ist. 


Übersicht 7. 















Vergehen gegen 











A T, Il. HI. IV. 
Berufsgruppen A Staat, öffent- die dis 
08, Person | Vermögen gas: Amt 

Landwirtschaft. 99 296 8697 | 48378 | 42157 64 

Industrie. . 272 818 46 402 | 115196 | 111 107 113 

Handel und Verkehr 121 205 33 955 | 32 856 54 094 300 

Arbeiter, Tagelöhner. 53 234 6 637 16 524 30 057 16 

Häusliche Dienstboten . | 8489 379 | 1215 | 6892 4 
Öffentlicher Dienst, freie ' 

Berufsarten . . 9144 1191 4105 3371 477 
Ohne Beruf bezw. Be- i 

rufsangabe 16 999 6496 | 5670 4825 8 


VI. Ort der Tat. 


Über den Ort der Tat enthält die Reichskriminalstatistik sehr genaue 
Angaben. Uns interessieren sie hier soweit, als sie erkennen lassen, daß die 
Stadt für das Verbrechen ein günstigerer Boden ist als das Dorf, und 
wiederum die Industriestadt günstiger als die ländliche Stadt, die Groß- 
stadt günstiger als die Mittelstadt. Übersicht 8 soll dies in bezug auf 
das Königreich Sachsen veranschaulichen (die mit * bezeichneten Namen 
betreffen Großstädte und Industriegegenden). 


Übersicht 8. 











Amtshauptmann- 
schaft 


Dippoldiswalde 
Dresden, Stadt* . 


»  Altstadt* . 
= Neustadt . 


Freiberg 
Großenhain 
Meißen . 


Annabeıg*. 





Auf je 10000 straf- 
mündige Personen 
kommen Verurteilte 
im Durchschnitt der 
Jahre 1908/12 


53,3 
1162 
87,2 
61,3 
61,8 
86,2 
85,1 
89.7 
86,5 
66,3 
81,8 
137,9 
86,9 
74.0 
69,9 
65,9 


Amtshauptmann- 


schaft 


Chemnitz, Stadt* . 
E Amtsh. . | 


Flöha 
Glauchau . 
Marienberg 
Auerbach * 
Ölsnitz * ; 
Plauen, Stadt* . 
= Amtsh. . 
Schwarzenberg . 
Zwickau, Stadt*. 
3; Amtsh. 
Bautzen : 
Kamenz 
Löbau . 
Zittau . 





Auf je 10000 straf- 
mündige Personen 
kommen Verurteilte 
im Durchschnitt der 
Jahre 1908/12 


114,9 
65,9 
67,4 
69,0 
57,4 
93,6 
74,7 

182.8 
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Da diese Übersicht Erwachsene und Jugendliche betrifft, so will ich 
zum Beweis, daß sich die eben besprochenen Erscheinungen im kleinen 
wiederholen. folgendes mitteilen: von 69 Jugendlichen der Anstalt B. 
wohnten zuletzt 11 in einer Erziehungsanstalt, 11 in einem Dorfe, 17 in 
einer Mittelstadt (darunter eine Anzahl Fabrikorte), 30 in der Großstadt. 


VII. Strafaufschub. 


Zum Schlusse sei noch einer segensreich wirkenden Einrichtung ge- 
dacht, deren sich das Deutsche Reich seit 1895 erfreut und die über- 
wiegend den Jugendlichen zuteil werden soll, des Strafaufschubes.!) Im 
Jahre 1907 überreichte der Reichskanzler dem Reichstag eine Zusammen- 
stellung der statistischen Ermittelungen über die Anwendung des Straf- 
aufschubes in den Jahren 1899—1907. Danach ergibt sich, daß nahezu 
4/, aller Fälle (77 °/,) Jugendliche betrafen und daß die endgültige Be- 
gnadigung 80 °/, der Jugendlichen zuteil wurde. Für die Jahre 1905 bis 
1913 entnehme ich die Zahlen der Übersicht 9 dem »Statistischen Hand- 
buch für das Königreich Sachsen 1914/15«. 


Übersicht 9. Strafaufschub im Königreich Sachsen. 

















Gesamtzahl Straf- Unter 100 Fällen Erledigt 
der ver- | aufschub |(Erwachsene und = 
Jahr | urteilten für Jugendliche) be- durch B durch durch Tod, 
Jugend- | Jugend- | trafen Jugend- a di €- | Strafvoll- Flucht 
lichen liche liche gnadigung streckung usw. 
1905 | 3800 738 69,5 29 | 16 33 
1906 3873 855 68,8 390 | 191 56 
1907 3766 818 60,8 517 209 6 
1908 3908 893 61,8 702 | 283 11 
1909 3205 956 56,3 632 ' 215 2 
1910 3310 1017 56,4 675 235 12 
1911 3665 1246 59,1 571 | 276 31 
1912 1357 66,7 734 | 284 | 25 
1913 1419 75,9 779 | 322 | 22 


Weist diese Übersicht auch nicht ganz so günstige Ergebnisse auf 
wie die erwähnte Zusammenstellung von 1907. so erreicht doch auch in 
Sachsen die Prozentzahl der am Strafaufschub beteiligten Jugendlichen eine 
erfreuliche Höhe. Die Zahl der durch Begnadigung erledigten Fälle er- 
reicht nur 1908 80 °/,, bewegt sich im übrigen aber um 50 °/,; die Fälle, 
in denen der Jugendliche sich des Aufschubes unwürdig zeigte, betragen 
ungefähr 20 °/,. 

Im allgemeinen weckt dieser Blick auf die Kriminalität unserer Jugend- 
lichen wenig freudige Gefühle. Die Macht des Bösen scheint allen Be- 

1) Dem Verurteilten wird eine Bewährungsfrist gegeben; befleißigt er sich 
während dieser Probezeit eines ehrbaren Wandels, so gilt seine Strafe als durch 
Begnadigung erledigt. 
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mühungen der Jugendfürsorge erfolgreich zu trotzen. Und doch wäre es 
verkehrt, deshalb die Hände mutlos sinken zu lassen. Der Gedanke treibe 
uns zu immer neuem Sorgen an: wie würden wohl die Zahlen lauten, wenn 
wir die Fürsorge nicht hätten? Vergessen wir nur tiber den düsteren 
Zahlen der Mißerfolge der Schar der Geretteten nicht, über die die Sta- 
tistik weniger laut berichtet, weil sie sich zum großen Teil der genauen 
Zählung entzieht! 

Die angeführten Zahlen beziehen sich nur auf die Zeit bis zum Jahr 
1912. Gegenwärtig wendet sich aber naturgemäß das Interesse der Frage 
zu: wie wirkt der Krieg auf die Kriminalität der Jugendlichen? 
Eine umfassende Antwort darauf wird uns die Reichsstatistik erst nach 
Jahren geben können. Bis jetzt liegen nur Mitteilungen über Beobach- 
tungen vor, die zwar zunächst nur örtliche Bedeutung haben, die aber 
deutlich einen gemeinsamen Zug aufweisen: es steht schlimm mit der 
Kriminalität der Jugendlichen. Im folgenden seien einige dieser 
Äußerungen mitgeteilt. 

In einer Abhandlung im »Zentralblatt für Vormundschaftswesen .. .« 
(1915 H.4 S. 40) über »Die Wirkung des Krieges anf die Jugendlichen« 
schreibt Dr. Wilhelm Bloch: »Besonderes Interesse verdienen die Straf- 
taten, die während des Krieges begangen worden sind. In der ersten 
Zeit machte sich ein starkes Fallen der Kriminalitätsziffer bemerkbar, wo- 
aus man schon günstige Folgerungen zu ziehen geneigt war. Leider be- 
stätigte sich aber die Erfahrung, die man in früheren Kriegen gemacht 
hatte: nach Verlauf von 4 Monaten folgte dem Herabsinken ein erhebliches 
Steigen. Allgemeine Ziffern liegen darüber noch nicht vor. An einzelnen 
Orten sind indessen Vergleiche gezogen worden. Zu diesen gehört Berlin- 
Charlottenburg. In München soll die Zahl der Straftaten in den ersten 
3 Monaten 1915 die des ganzen Jahres 1914 bereits erreicht haben. In 
Frankfurt a. M. wird darüber geklagt, daß in letzter Zeit gerade besonders 
schwere Verbrechen seitens der Jugendlichen begangen würden. In andern 
Orten macht sich eine besondere Neigung zu Bandendiebstählen und zwar 
auch gerade von noch schulpflichtigen Jugendlichen geltend.« — Die gleiche 
Klage klingt wider aus einem »Aufruf des Stuttgarter Jugendsekretariats zum 
Jugendschutz während der Kriegszeits: »Die Aufregung des Krieges, die 
Einberufung zahlreicher Väter und Lehrmeister, Noteinrichtungen im Schul- 
betrieb u. a. haben da und dort zur Lockerung der Erziehungsverhältnisse 
geführt. Die Folge davon sind manche bedauerlichen Erscheinungen unter 
der jungen Welt. Die Schulschwänzereien vermehren sich, zahlreiche Durch- 
gängereien von Schülern, Lehrlingen und Fürsorgezöglinge kommen vor. Es 
haben noch nie so viele Schüler vor Gericht gestanden, wie während der 
Kriegsmonate, noch nie sind so viele F.-E.-Anträge gestellt worden. Die- 
selben Klagen kommen auch aus andern deutschen Gebieten.« 

Besonders wertvoll werden die Erfahrungen der Jugendrichter sein. 
Landgerichtsrat Rupprecht-München berichtet folgendes {Zentralblatt 
a.a. O. 1915 Nr. 5): »Die Geschäftstätigkeit des Jugendgerichts Mün- 
chen schließt (Ende 1914) mit erheblich niedrigeren Ziffern ab als die 
Vorjahre. Es wäre aber ein schlimmer Irrtum, daraus schließen zu wollen, 
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daß deswegen auch die Straffälligkeit oder Verwahrlosung der Jugend ge- 
ringer geworden sei. Der Ausbruch des Krieges, die Einziehung vieler 
Beamten des Polizei- und Gerichtsdienstes hat von August ab eine Ver- 
minderung der Anzeigen und eine Verzögerung der Erledigung des Anfalls 
mit sich gebracht, ohne daß die Straffälligkeit gesunken wäre; im Gegen- 
teil hat sich im Laufe der Kriegsmonate, besonders im Winter, eine ganz 
beträchtliche Steigerung der Straftaten Jugendlicher bemerkbar gemacht, 
die besonders auf dem Gebiete des Bandendiebstahls, der Sachbeschädigung, 
des Streunens zum Ausdruck kommt; es soll das Jugendgericht München 
in den drei ersten Monaten dieses Jahres (1915) die Höhe der Straffälle 
des ganzen vorigen Jahres erreicht haben.«e Übereinstimmend damit wird 
auch aus Freiburg i. Br. die beklagenswerte Erscheinung gemeldet, daß 
das Jugendgericht eine Mehrung der Roheitsdelikte und Gelegenheits- 
diebstähle feststellen mußte (»Blätter für Gefängniskunde« Band 40, Heft 1, 
S. 159). 

Mit bestimmten Zahlen wartet die Deutsche Zentrale für Jugendfür- 
sorge auf. In ihren »Mitteilungen« Nr. 3 vom 1. Juli 1915 veröffentlicht 
Ruth von der Leyen über die Kriminalität Jugendlicher während des 
Krieges nach den Erfahrungen der Berliner Jugendgerichtshilfe u. a. folgen- 
des: »Die stetig steigende Kriminalität und Verwahrlosung stellt uns vor 
die Frage, wie können wir wirksam vorbeugen ...? Zwei graphische 
Kurven über die Kriminalität 1913 und 1914 veranschaulichen das Steigen 
und Fallen in beiden Jahren. Im 2. Vierteljahr 1913 wurden 391 Fälle 
überwiesen, 1914 = 473. Im 3. Vierteljahr 1913 wurden 322 Fälle, 
dagegen 1914 nur 319 Fälle überwiesen. Es folgt (in dem 4. Vierteljahr 1914, 
in dem im Vorjahre die Fälle gleich blieben) die enorme Steigerung auf 
417 Fälle. Ungefähr die gleiche Höhe zeigt das erste Vierteljahr 1915 
mit 423 neuen Überweisungen. Diese Steigerung erfolgte also, trotzdem 
eine Reihe von Jugendlichen zwischen 16 und 18 Jahren sich freiwillig 
zur Fahne gemeldet hatten. In der Tat betrug die Zahl der männlichen 
Angeklagten zwischen 16 und 18 Jahren im 3. Vierteljahr 1913 = 137, 
1914 = 104, im 4. Vierteljahr 1913 = 120, 1914—= 108 und gar im 
1. Vierteljahr 1913 = 172, 1914 = 194, 1915 = 76. Demgegenüber 
steigen die Ziffern der 12—14 jährigen und der 14—16 jährigen An- 
geklagten bedeutend. Sie betrugen im 4. Vierteljahr für die 12 = 14- 
jährigen 1913 = 32, 1914 = 85, im 1. Vierteljahr 1913 = 30, 1914 = 
53, 1915 = 98; bei den 14—16 jährigen im 3. Vierteljahr 1913 = 83, 
1914 = 101; im 4. Vierteljahr 1913 = 102, 1914 = 137; im 1. Viertel- 
jahr 1913 = 66, 1914 = 155, 1915 = 160. Alle diese Ziffern beziehen 
sich nur auf die männlichen Angeklagten. Bei den weiblichen ist die 
Steigerung nicht so bedeutend.« 

Zuverlässiges können uns auch die Leiter der Strafanstalten künden. 
Der Direktor des Großh. Landesgefängnisses Bruchsal, Böhringer, berichtet 
in den »Blättern für Gefängniskunde« (Bd. 49, Heft 1): »In der Abteilung 
für jugendliche Gefangene sank der Stand während des Krieges von vor- 
her durchschnittlich nahezu 70 auf nahezu 60. Dieser Rückgang ist aber 
meiner Beobachtung nach nicht etwa zurückzuführen auf eine Abnahme 
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der Kriminalität unter der Jugend, sondern auf andere Umstände, wie Ge- 
währung von Strafurlaub auf Wohlverhalten, Gewährung von Strafaufschub 
und Begnadigung, um den Betreffenden den Eintritt ins Heer zu er- 
möglichen. Für die Kriegszeit ist der oben angeführte Gefangenenstand 
jedenfalls ein sehr hoher. Es hat sich gezeigt, daß die Kriminalität der 
Jugendlichen namentlich in den großen Städten, wie Karlsruhe, Mannheim, 
Freiburg und Pforzheim leider zugenommen hat. Namentlich Diebereien, 
und zwar in Banden, sind die Hauptverbrechen.e Der Leiter des Königl. 
Jugendgefängnisses Wittlich teilt mit: »Am 1. August 1914 betrug die 
Kopfzahl 189. Infolge der zahlreichen Begnadigungen und Beurlaubungen 
fiel sie bis auf 70 am 20. September 1914. Allmählich ist sie wieder bis 
zum 23. April 1915 auf 126 gestiegen. Über die Zugänge ist zu be- 
merken, daß Körperverletzer fast ganz fehlen und mit Ausnahme der 
durch die Feldgerichte verurteilten Belgier und Franzosen fast ausschließ- 
lich Eigentumsverbrecher eingeliefert werden. Eine merkliche Verschlech- 
terung des Gefangenenmaterials ist festzustellen.« 

Zusammenfassend läßt sich also sagen: es steht schlimm mit der 
Kriminalität unsrer Jugend. Meine persönlichen Erfahrungen bei 
meiner Tätigkeit in der Jugendabteilung der Landesstrafanstalt Bautzen be- 
stätigen mir diese Tatsache leider. Der Durchschnittsbestand der Jugend- 
abteilung betrug bis zu Beginn des Krieges etwa 90, fiel dann infolge 
Amnestie usw. auf etwa 60, hielt sich bis Anfang 1915 auf dieser Höhe, 
um vom 2. Vierteljahr an mächtig aufzusteigen, so daß er sogar zeitweilig 
den Höchstbestand während der Friedenszeit übertrifft. Diese Erscheinung 
ist um so auffallender, wenn man den Rückgang des Bestandes der 
Männerabteilung damit vergleicht. Und nicht genug, daß die Zahl der 
jugendlichen Gefangenen zunimmt: ihre Qualität nimmt ab. Die Ver- 
urteilungen zu langen Gefängnisstrafen nehmen zu. Ist uns Erziehern die 
lange Strafe auch lieber als die zu kurze, so ist die Erscheinung doch 
ein trauriger Beweis dafür, daß sich unter den jetzt verurteilten Jugend- 
lichen recht bedenkliche Elemente befinden, an denen Gefängnis und Für- 
sorgeerziehung schwere Arbeit haben bezw. haben werden. Auch wir 
beobachten, daß die Mehrzahl der Vergehen Diebstähle sind. Aber in 
welcher Niedrigkeit offenbart sich diese meist aus Genußsucht und Arbeits- 
scheu erwachsende unehrliche Gesinnung! Die Fälle mehren sich, daß 
sich Jugendliche nicht scheuen, sich an Liebesgaben, an Spenden fürs 
Rote Kreuz zu vergreifen; gröbster Vertrauensbruch ist nichts Seltenes; 
ja, ein Menschenleben zu opfern, sind sie bereit, wenn es gilt, sich Geld 
zu einigen vergnügten Stunden zu verschaffen! 

Mehrfach wurde auf die Amnestie bei Kriegsbeginn hingewiesen. 
Da sie sich nicht nur in der Entlassung aus der Strafanstalt äußert, 
sondern sich auch auf Beurlaubte erstreckt, die bis zum Ablauf einer 
Bewährungsfrist unter Schutzaufsicht gestellt werden, mithin also bei Ab- 
kürzung der Bewährungsfrist auch die Schutzaufsicht fällt, dies aber in 
nicht zu seltenen Fällen mit der Kriminalität in enger Beziehung steht, 
seien zum Schluß Teile von 2 Veröffentlichungen angeführt, die sich mit 
der Amnestie beschäftigen. Anstaltsinspektor Birkigt, Bautzen gibt in 
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den »Blättern für Gefängniskunde« (49,1) ein recht anschauliches Bild über 
die »Wirkung der bei Kriegsausbruch erlassenen allgemeinen Amnestie« 
an der Strafanstalt Bautzen. Er sagt u. a.: »Es wurden 48 Jugendliche 
(55°/,) amnestiert. Davon erlangten 32 alsbald ihre Freiheit, während 
den übrigen nur ein Teil ihres Strafrestes erlassen wurde... Bei den 
sofort zu entlassenden Jugendlichen stellten sich besondere Schwierigkeiten 
heraus: es befanden sich unter ihnen 11 Fürsorgezöglinge, die in Erziehungs- 
anstalten überführt werden mußten. Infolge der weitgehenden Einschränkung 
des Bahnverkehrs erlitt ihre Abholung aus der Strafanstalt zum Teil 
erhebliche Verspätung. Mehrere von ihnen mußten, da die Abholung trotz 
genügender Verständigung mit den dazu verpflichteten nicht erfolgen konnte, 
schließlich doch in Freiheit gesetzt und sich selbst überlassen werden. 
Bei einem davon war dies nachweislich die Ursache baldigen Rückfalls; 
er ist bereits wieder zu 1 Jahr Gefängnis verurteilt worden. Außer ihm 
ist auch ein andrer, der von hier aus in eine Erziehungs-Anstalt überführt 
wurde, bereits wieder mit 9 Monaten bestraft worden. 

Weitere 4 von den sogleich in Freiheit zu setzenden Jugendlichen 
waren von der Anstalts-Direktion den Vormundschaftsgerichten zur F.-E. 
empfohlen worden und 5 andere hatten bei verschiedenen Jugendfürsorge- 
vereinen um Arbeitsvermittlung und Stellung unter Schutzfürsorge nach- 
gesucht. Die Verhandlungen hierüber waren bei Eintritt der Amnestie 
aber erst zum Teil abgeschlossen. 

Für die noch verbleibenden 12 Jugendlichen war weder nach der 
einen, noch nach der andern Seite hin etwas geschehen, da ihr eigentlicher 
Entlaßtag noch länger als 1 Monat entfernt lag. Bei der plötzlichen Ent- 
lassung und den infolge Kriegsausbruches gehäuften Geschäften war es 
unmöglich, noch die nötigen Schritte für sie zu unternehmen; und so 
ist mancher sich selbst überlassen geblieben, der einer sorgfältigen Leitung 
noch recht dringend bedurft hätte. 

Überblickt man die Amnestierten nach ihren sittlichen Eigenschaften 
und der daraus sich ergebenden für die Vergünstigung eines Gnadenerweises 
zu allererst in Frage kommenden Würdigkeit, so ergibt sich folgendes: 

Unter den 48 amnestierten Jugendlichen waren nur 13 ohne Vor- 
strafen; 22 waren einmal, 8 zweimal, 4 dreimal, 1 sechsmal vorbestraft. 
Nur 3 von allen konnten als würdig bezeichnet werden und auch diese 
nur unter einigen Vorbehalten. Für alle anderen wäre die Fortsetzung 
des Strafvollzugs notwendig gewesen.« 

Ähnliches hat die Amnestie anderwärts auch gezeitigt. Ruth von der 
Leyen sagt deshalb in der »Zeitschrift für die gesamte Strafrechtswissen- 
schaft« (Bd. 36, Heft 5): »Ich möchte den Vorschlag zur Erwägung stellen, 
daß in Zukunft ein allgemeiner Gnadenerlaß auf Jugendliche nicht mehr 
ausgedehnt wird, sondern daß bei diesen nur Erlaß oder Milderung einer 
Strafe auf Antrag des Justizministers bewilligt würde.« Sie kommt zu 
diesem Antrag hauptsächlich durch die Erfahrungen bei der Berliner Jugend- 
gerichtshilfe: »In den meisten Fällen, in denen die Jugendlichen zu Ge- 
fängnisstrafe verurteilt werden, wird Strafaufschub mit der Aussicht auf 
bedingte Begnadigung bei guter Führung bewilligt. Diese Fälle sind für 
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die Arbeit der Berliner Jugendgerichtshilfe die wichtigsten. Es ist hier 
Gelegenheit gegeben, während der Schutzaufsicht im weitesten Sinne er- 
zieherisch auf den bestraften Jugendlichen einzuwirken ... Durch den 
Gnadenerlaß ist dieses erzieherische Werk lange vor seiner Vollendung 
abgebrochen worden — der Verurteilte hat ohne Mühe, ohne Nutzen für 
seine eigene innere Entwicklung das Ziel erreicht, an das ihn jahrelange 
Arbeit hätte bringen sollen. Sind die Verurteilten unter 18 Jahren, 
so hat der Jugendrichter das Mittel, Eltern und Jugendlichen die Not- 
wendigkeit einer Weiterführung der Schutzaufsicht dadurch begreiflich zu 
machen, daß andernfalls noch F.-E... angeordnet werden kann. 

Bei allen über 18jährigen ist die Weiterführung der Schutzaufsicht 
durch den Gnadenerlaß unmöglich gemacht... Die Jugendlichen selbst 
setzen einer Fortführung der Schutzaufsicht unter Hinweis auf den Erlaß 
ihrer Strafe passiven Widerstand entgegen.ce Wer in der Jugendfürsorge, 
besonders in der Fürsorge für straffällig gewordene Jugendliche tätig ist, 
oder auch nur ihr Wesen kennt, ist überzeugt von den engen Beziehungen 
zwischen Schutzaufsicht und Kriminalität und bedauert diese ungewollten 
Wirkungen der Amnestie. Sicherlich werden die beiden Stimmen, aus 
der Strafanstalt und aus der freien Liebestätigkeit, nicht wirkungslos ver- 
hallen. 


3. Eine Verbesserung des Preussischen Fürsorge- 
Erziehungsgesetzes. 


In Heft V unserer »Beiträge zur Kinderforschung und Heilerziehung« 
habe ich unter dem Titel »Zur Frage der Erziehung unserer 
sittlich gefährdeten Jugend« eine Kritik des Entwurfes eines Zwangs- 
erziehungsgesetzes mit positiven Vorschlägen für Mittel zur Hebung der 
Sittlichkeit und Tugend der deutschen Jugend veröffentlicht. Meine Aus- 
stellungen an dem damaligen Entwurf haben sich in den fünfzehn Jahren 
leider allzusehr als berechtigt erwiesen. Dem Buchstaben nach wurde 
der Titel des Entwurfes geändert durch das Abgeordnetenhaus. Der 
Centrumsabgeordnete Dr. Schmitz-Düsseldorf wandte sich wenigstens 
gegen den Ausdruck »Zwang«, und auf seinen Vorschlag hin wurde dann 
das eigenartige Wort »Fürsorge-Erziehung« geprägt und zum Gesetzes- 
ausdruck erhoben. Die Mängel am Geist des Entwurfes wurden aber 
nicht erkannt und erst recht nicht beseitigt. Juristen und Polizisten blieben 
die Hauptfaktoren in der Frage der sogenannten Fürsorge - Erziehung. Im 
Laufe der fünfzehn Jahre ist in unserer Zeitschrift immer wieder auf die 
Mängel des Gesetzes und auf die Ursache der Jugendentartung hingewiesen 
worden, und die Statistik der jugendlichen Kriminalität, wie wir sie für 
1912 im voraufgehenden Aufsatze bringen, bekundet, daß wir mit den 
Zwangs-, genannt Fürsorge - Erziehungsgesetzen nicht viel weiter gekommen 
sind, sondern daß andere Maßnahmen verhütender, vorbeugender 
Art notwendig oder notwendiger sind. Nicht die Gesetze für die Feuer- 
wehr sind die wichtigsten, sondern alle die gesetzgeberischen Maßnahmen, 
welche die Entstehung von Brandschäden verhindern, und auch die praktische 
Feuerwehr tut besser, das Nachbarhaus zu schützen, als ein aufloderndes 
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zu löschen. Nichtsdestoweniger wollen wir mit dem »Rettungshaus- 
boten« auch eine geringe Verbesserung jenes Gesetzes mit Freuden 
begrüßen. Er schreibt in Nr. 9 vom Juni 1915: 

»Mit freudigem Herzen bringt der Bote seinen lieben Lesern diese Nachricht. 
Langjährige Vorarbeiten sind geleistet worden. Die Landesdirektoren ver! n 
eine Verbesserung des Gesetzes vom 2. Juli 1900, die Erziehungsanstalten klagten 
über die Form des Gesetzes, welche zwar die verdorbenen, aber nicht die gefähr- 
deten Elemente zu berücksichtigen schien — aber immer galt es als zu schwierig, 
eine Veränderung des Gesetzes zu erreichen. Endlich hatte sich gerade vor einem 
Jahre eine Mehrheit des preußischen Abgeordnetenhauses für den Antrag des Herrn 
Dr. Schmedding zusammengefunden, auf dem Fürsorgetage in Halle, 16. Juni 1914, 
wartete man gespannt auf den Ausgang der Sache —, da mußte der Herr Geh. 
Oberregierungsrat Schlosser mitteilen, daß das preuß. Herrenhaus die vorgeschlagene 
Fassung verworfen habe und daß nun die Entscheidung durch den Schluß der 
Sitzung wieder vertagt worden sei. Die Enttäuschung war groß, der Gedanke 
wirkte niederdrückend, daß doch wohl unüberwindliche Schwierigkeiten jede 
Besserung für immer unmöglich machen würden. 

Nun ist es der jetzigen kurzen Sitzung am 2. Juni gelungen, doch die 
Einigung zu erzielen. Wir teilen die kurzen, aber sehr bedeutsamen Worte des 
Antragstellers, Herrn Dr. Schmedding, mit nach dem amtlichen Protokoll: »Meine 
Herren! Nachdem die vorliegende Materie hier im Hohen Hause wiederholt und 
gründlich besprochen worden ist, erübrigt es sich wohl, heute noch des längeren 
wieder darauf einzugehen. Man kann zwar darüber streiten, ob der Wortlaut, 
den die Vorlage nach den Beschlüssen des Herrenhauses bekommen hat, eine Ver- 
besserung bedeutet; indessen, meine Herren, inhaltlich wird in der Vorlage nach 
den Beschlüssen des Herrenhauses nichts geändert; es bleibt bei dem Sinn, den 
das Abgeordnetenhaus in die Vorlage hat hineinbringen wollen. Wenn aber die 
Sache so liegt, dann empfiehlt es sich nicht, noch länger an dem Wortlaut 
herumzumäkeln und darüber zu streiten. Ich möchte Sie daher bitten, diese 
Sache, die schon so lange gedauert hat, endlich zum Abschluß zu bringen, dadurch 
mitzuhelfen, daß die großen Mißstände, die sich bisher in der Praxis infolge einer 
unglücklichen Judikatur des Kammergerichts herausgestellt haben, endlich beseitigt 
werden (sehr richtig!) und damit zu erreichen, daß viele Kinder zur rechten Zeit 
vor dem vollständigen sittlichen Ruin bewahrt werden.« (Lebhafter Beifall.) 

Nachdem durch Erhebung von den Plätzen die große Mehrheit der Abgeord- 
neten dem Antrag zugestimmt hatte, war »der Gesetzentwurf betr. die Abänderung 
des Gesetzes über die Fürsorgeerziehung Minderjähriger vom 2. Juli 1900« an- 
genommen. Nun wird bald die Königl. Unterschrift zu erwarten sein und so 
ist denn mitten im gewaltigen Kriege ein Friedenswerk vollendet, das dem ganzen 
Lande zu reichem Segen gereichen wird. Wahrlich — ein wunderbares Zeichen 
von der inneren Kraft des preußischen Staates. Dank sei den Männern, die so 
eifrig und treu diese Arbeit leiteten und zu glücklichem Ende führten!')« 


1) Die bisherige Fassung des Gesetzes vom 2. Juli 1900 lautete: »Ein Minder- 
jähriger, welcher das achtzehnte Lebensjahr noch nicht vollendet hat, kann der 
Fürsorge-Erziehung übergeben werden, wenn die Voraussetzung des $ 1666 oder 
des $ 1838 des B. G.-B. vorliegen und die Fürsorge-Erziehung erforderlich ist, um 
die Verwahrlosung des Minderjährigen zu verhüten.« 

Die nun beschlossene Veränderung: »Ein Minderjähriger — — — vorliegen 
und die anderweitige Unterbringung zur Verhütung der Verwahrlosung erforderlich 
ist, aber nicht ohne Inanspruchnahme öffentlicher Mittel erfolgen kann.« 

Tr. 
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4. Weltkrieg und Erziehung. 
a) Der Krieg und ich. 
Bekenntnisse von jugendlichen Gefangenen. 
Von Anstaltslehrer K. Wittig, Bautzen. 


Gibt es Menschen, auf die der Kriegssturm der gegenwärtigen Zeit 
keinen belebenden Einfluß ausübt? Wohl. Sehen wir von den Geistes- 
kranken ab, so kommt noch eine Art verkommener Menschen in Betracht, 
in denen jeder Funken Edelsinnes erstorben ist. Für sie ist der Krieg 
entweder da, das Leben spannend und interessant zu machen, oder gar 
dazu, ihre unredliche Hantierung zu fördern. Unsere jugendlichen Ge- 
fangenen stehen ohne Ausnahme noch nicht auf dieser niedrigen Stufe. 
Ich will es beweisen, indem ich Urteile anführe, die sie bei Bearbeitung 
des Themas »Der Krieg und ich« niederschrieben. Ich muß mich natür- 
lich mit einer Auswahl begnügen (es handelt sich um 60 Arbeiten), kann 
aber versichern, daß diese den Geist widerspiegelt, der sämtliche Arbeiten 
durchzieht. 

L 

Lassen wir zuerst die Jugendlichen zu Worte kommen, die zu 
Beginn des Krieges noch frei waren. Da läßt uns denn N.s 
Schilderung erkennen, wie der Krieg schon vorhandene Unstimmigkeiten 
zwischen Lehrling und Lehrherrn erhöht: »In stiller Stunde habe ich 
mich schon oft gefragt, ob ich auch ohne den Krieg ins Gefängnis ge- 
kommen wäre. Die Antwort lautete, daß dies nicht der Fall gewesen 
wäre. Die Aufregung der Mobilisationstage trug wesentlich dazu bei, daß 
ich meine Gedanken nie bei der Arbeit hatte. Und anderseits veranlaßte 
der schlechte Geschäftsgang meinen Prinzipal zum Zanken über jede 
Kleinigkeit. Mein Wunsch, recht bald in eine andere Stelle zu kommen, 
wurde mit jedem Tage stärker. In friedlichen Zeiten hätte ich wohl recht 
bald Gelegenheit gefunden, meinen Wunsch zu erfüllen. Da mir aber 
durch den Krieg jede Aussicht verloren ging, so beging ich diese schreck- 
liche Brandstiftung.«e — K.'s Verderben ist, daß sein Dienstherr ein- 
berufen wird: »Mein Dienstherr hielt besonders auf mich und ließ mich 
nicht auf die Straße. Als er nun ins Feld zog, dachte ich, der Dienst- 
frau nicht mehr gehorchen zu brauchen, trieb mich abends mit böser 
Gesellschaft herum und wurde zum unehrlichen Menschen. Sonst wäre 
ich jetzt noch bei meinem Herrn.« — M. hingegen spornt das Fehlen 
des Herrn zu schönem Eifer an, aber die unvernünftige Herrin zerstört 
alles: »Als der Herr am 3. Tage eintreffen mußte, überließ er mir, mit 
Vertrauen auf mich, die Arbeit. Ich hatte zwar nicht viel Lust zu 
bleiben, der Frau wegen; ich tat es aber dem Herrn zuliebe. Dann be- 
gann die liederliche Wirtschaft; ordentliches Essen gab es nie, stets aber 
Zanken und Keifen. Ich mußte mir selbst Eßwaren kaufen; dazu langte 
mein Geld nicht, so daß ich welches stahl.« — W. wiederum benützt das 
Fehlen des Vaters, um seinen bösen Neigungen freien Lauf zu lassen: 
»Als am 7. August mein Vater eingezogen wurde, regte sich bei mir das 
Böse. Als dann am folgenden Tage beim Meister Zank war, weil etwas 
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nicht in Ordnung war, lief ich vom Meister weg. Da ich mich nicht zur 
Mutter traute, blieb ich eben draußen und fing an zu stehlen. Nach 
10 Tagen wurde ich von der Polizei aufgegriffen.« 

Besonders oft ist zu lesen, welche Schwierigkeiten es den Burschen 
bereitete, Arbeit zu bekommen. R. schreibt: »Auch ich habe die Arbeits- 
losigkeit empfunden. Wohin man in den Tagen der Mobilmachung kam, 
hieß es: Was braucht man jetzt Leute? Wir haben schon die reichliche 
Hälfte unserer Leute entlassen. Wieder andere redeten vom Schließen 
des Geschäftes. Wenn ich in Dresden auf den Arbeitsnachweis ging, 
konnte map sich vor Stellensuchenden kaum retten. Mein einziger Ver- 
dienst, den ich in dieser Zeit hatte, war der Verkauf von Kriegszeitungen 
und Kriegspostkarten. Es brachte aber nicht viel ein, bis ich schließlich 
auf allerlei schlechte Gedanken kam. Den Gedanken, den ich jetzt immer 
trage, bei der Vaterlandsverteidigung dabei zu sein, hatte ich damals nicht. 
Alle neuen Ereignisse las ich flüchtig. Wenn ich jetzt von etwas höre, 
so ergreift mich große Begeisterung.«e — War R. an diesem Verlauf 
immerhin selbst schuld, da er schon vor dem Kriege Stellen leichtsinnig 
aufgegeben hatte, so trifft das bei L. nicht zu: »... Auch die Glasfabrik 
stellte die Arbeit ein,«e schreibt er. »Viele frugen in den folgenden Tagen 
bei den Landwirten nach Arbeit; aber ohne Erfolg. Mit einigen Freunden 
klopfte ich die Fabriken ab. Vergeblich. Da trat nun eine Wendung 
dadurch ein, daß Schanzarbeiter nach Ostpreußen gesucht wurden. Ich 
beschloß, mich zu melden. Aber durch Zurückkehrende verging mir für 
eine Weile die Lust, bis ich mich aufs neue dazu entschloß. Da nur 
Arbeiter über 18 Jahre genommen wurden, fälschte ich meine Papiere. 
Als ich mich nun melden wollte, war alles besetzt. Dafür wollte ich mich 
an den Notstandsarbeiten in der Heimat beteiligen. In diese Zeit fällt 
mein Diebstahl... Wenn ich ausgehoben werde, dann werde ich auch 
zeigen, daß ich verstehe, dem Vaterland treu zu dienen.«e — Auch un- 
genügende Beschäftigung brachte manchen zu Fall. Sch. bekennt: »Es 
gab wenig Arbeit. Nur die Meister und Lehrlinge wurden noch be- 
schäftigt. Ich mußte viel andere Arbeit verrichten, war oft ohne Aufsicht 
und wurde durch Leichtsinn zum Brandstifter. « 

Der vielfach veränderte Geschäftsbetrieb stellte Lehrlinge vor Auf- 
gaben, zu deren Lösung ihre sittliche Kraft nicht ausreichte. So erging 
es F.: »Wenn der Krieg nicht ausgebrochen wäre, hätte ich das Postbuch 
der Kontrolle nicht entziehen können. Denn ich mußte es nach der 
Rückkehr von der Post dem Kassierer oder Prokuristen vorzeigen. Ich 
glaube sicher, daß ich noch meinem Berufe nachginge, wenn der Krieg 
nicht über unser Vaterland gekommen wäre.« — Vertrauensbruch brachte 
auch Kr. ins Gefängnis: »Als eines Tages nicht weit von der Post eine 
Dame mit 3 Feldpostpaketen kam und nicht wußte, wo man dieselben 
abzugeben habe, bot ich ihr an, die Pakete zu besorgen. Die Dame gab 
sie mir. Und ich -—— öffnete sie, als ich damit allein war. Jetzt erst 
sehe ich ein, was ich für eine große Schandtat begangen habe.e — Und 
schließlich handelt sich’s auch bei D. um Mißbrauch des der Öffentlichkeit 
geschenkten Vertrauens: »Ich habe mich an meinem Vaterlande schwer 
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versündigt, indem ich den Inhalt einer Büchse des Roten Kreuzes stahl. 
Hoffentlich diene ich meinem Vaterlande in Zukunft um so besser.« 

Sicher lag in den bisher angeführten Fällen schon an sich ein Mangel 
an gesundem sittlichen Empfinden vor, das sich vielleicht noch obendrein 
mit geistiger Minderwertigkeit paarte. Ganz offenbar ist das aber bei Sch. 
der Fall, der »einfach auf den Gedanken kam, fortzulaufen«, also rein 
triebartig handelte und erst im Untersuchungsgefängnis durch die Karte 
eines Freundes, der ins Feld mußte, zur Besinnung kam, daß ihm die 
Tränen »schwer und heiß über die Wangen rollten«. — Ihm wesens- 
verwandt ist W.: »Ich arbeitete in der Glasfabrik, als die Nachricht kam: 
Deutschland macht mobil! Alles hörte auf, und auch ich konnte nach 
Hause gehen. Aber ich ging mit meinen Kollegen in die Stadt zur Haupt- 
wache. Dort sahen wir den abziehenden Soldaten nach. Es war lange 
Abend geworden. Und immer noch sahen wir dem Leben und Treiben 
zu. Endlich, in der 12. Stunde, gingen meine Kollegen heim. Ich ging 
nicht nach Hause. Ich hatte Angst vor Strafe. Ich lief in der Stadt 
herum, und bald war es Morgen. Auf die Arbeit ging ich nicht, und so 
war mein Schicksal besiegelt. Bald traf ich Kameraden. Aber was für 
welche! Mit denen trieb ich mich so herum. Nun mußte ich doch auch 
leben, und so ging ich eben stehlen.e — Wie viele mögen, solchen augen- 
blicklichen Regungen folgend, sichere Stellen aufgegeben haben; wie viele 
mögen nach Ostpreußen gegangen sein, angeblich, um Schanzarbeit zu 
verrichten; in Wirklichkeit, wie D. von sich sagt, »um sich die Sache 
anzusehen«! 

Ähnliche Vorgänge spielten sich in der Seele mancher Fürsorge- 
zöglinge ab, die sich zur Zeit des Kriegsausbruches in Er- 
ziehungsanstalten befanden. H. entwich, weil er von der Anstalts- 
direktion die Genehmigung, sich freiwillig zu stellen, nicht erhielt. — 
A. bekam die Nachricht, daß seine 2 Brüder ins Feld müßten: »Ich wollte 
sie nun noch einmal sehen und lief den andern Morgen fort... Sie 
brachten mich wieder zurück. Ich war nun ganz verstockt und lief erst 
recht davon; und dabei stahl ich.« — Sind diese Beweggründe zum Ent- 
weichen immerhin verständlich, so offenbart sich in B. ein bedenklicher 
sittlicher Tiefstand: »Als wir aufs Feld gingen, unterhielten wir uns, wie 
das Ausreißen jetzt sehr gut ginge, und wie wir den Pfleger bestehlen 
könnten... Und wir taten es auch.«e Und das geschah, nachdem der 
Anstaltsleiter ausdrücklich die gute Gesinnung eines jeden angerufen 
hatte! — Wie mächtig aber gerade der Krieg diese ihren Trieben Ge- 
horchenden aufrüttelt, das spricht für viele H. aus: »Der Anfang des 
Krieges enthält die finstersten Tage meines Lebens. Es liegt in diesen 
Tagen eine Finsternis, die ich jetzt selbst nicht verstehen kann... Kann 
man denn deshalb wirklich alles vergessen, was man bisher lieb gehabt, 
wirklich alles vergessen, was man bisher geachtet hat, nur um seiner 
Wollust zu frönen? Ich möchte weinen und schreien. Während draußen 
tausende ihr Leben fürs Vaterland lassen, trete ich das, was die Deutschen 
von jeher für das Heiligste auf Erden gehalten haben, die Frauenehre, mit 
Füßen? Habe ich mich damit nicht gleichsam vom Vaterlande losgesagt? 
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Und dann: ich habe gesunde Glieder und Sinne — und lasse mich im 
Gefängnis versorgen, vermehre also die unnötigen Kosten, statt zur Deckung 
des Notwendigen beizutragen?... Ich will nicht eher ruhen, bis ich die 
am Vaterland begangene Sünde gesühnt habe. Und für diesen Zweck soll 
mir kein Opfer zu groß sein!« 

Kommt in den bisher angeführten Urteilen mehr oder weniger deut- 
lich zum Ausdruck, daß der Krieg mittelbar teil hat am Fall des Jugend- 
lichen, so fehlt es doch auch anderseits nicht an Stimmen, die den Krieg 
als Retter begrüßen. Bisweilen sind es nur äußere Erscheinungen der 
Kriegszeit, wie die erhöhte Wachsamkeit, die dem frevelhaften Treiben des 
Jungen ein Ende bereiteten. Unter der Wirkung des Zeitgeistes kommt 
er dann bei ruhiger Besinnung soweit, diese Umstände zu preisen. So 
erzählt R., wie auf der Landstraße bei jedem Orte die Papiere nach- 
gesehen wurden; wie infolge der Wachsamkeit von Bahnbeamten ein Über- 
nachten in einer Strohfeime verhindert wurde. »Wäre kein Krieg ge- 
wesen, so wären wir vielleicht nicht verhaftet worden. Und wer weiß, 
was wir noch alles getrieben hätten, da ich einen Revolver hatte und ihn 
bei jedem Diebstahl schußbereit in der Hand hatte. Darum bin ich froh, 
daß wir in H. festgehalten wurden.« 


Io. 

Was bewegt zum andern die Jugendlichen, die bereits bei Kriegs- 
beginn der Freiheit entbehrten? Es ist verständlich, daß ihr erster 
Gedanke war, mit zu kämpfen fürs Vaterland. Ein erfreuliches Zeichen 
reiferer Denkart ist es aber, wenn sogleich auch der Fall der Unmöglich- 
keit in Betracht gezogen wird. So schreibt Sch.: »Der erste Gedanke, 
der mich durchzuckte, war: mit ins Feld! Unwillkürlich kam aber der 
andere Gedanke: wenn ich nun untauglich bin? Ich denke, dann auch 
ein Glied des Deutschen Reiches zu werden, indem ich dem Guten nach- 
gehe und getreu meine Pflichten erfülle.« — Noch deutlicher gibt S. 
seinem Entschluß zu stillem Heldentum Ausdruck: »...und gern ging 
ich an meine Arbeit. Ich wollte am liebsten auf der Stelle hinaus aufs 
Kampffeld. Das wird nicht in Erfüllung gehen. Aber ich verzage deshalb 
nicht. Ich bin zufrieden. Warum? Weil für mich noch genug zu tun 
übrig bleib. Meine Heldentaten im täglichen Leben trösten mich... 
Kurz: der Krieg hat mir viel Segen gebracht.« — Und in schlichterer 
Weise bekannte G.: »So viele Beispiele sagen uns jetzt im Krieg, was 
Treue und Pflichterfüllung heißt!... So will ich eben die Treue und 
Pflichterfüllung hier im Gefängnis üben. Später will ich dann mit bauen 
helfen. « 

Erklärlich ist auch, daß der Krieg bei allen Jugendlichen den Straf- 
druck erhöht. Doppelt erfreulich (im Interesse der Jugend) ist diese Er- 
scheinung, wenn sie auf mehr als äußerlichen Gründen beruht, wenn das 
Ehrgefühl sich mächtig regt. (G. spricht es offen aus, daß »er sich vor 
seinen Freunden schämt, die während dieser großen Zeit nicht im Ge- 
fängnis zu sitzen brauchen.«e — Und St. läßt uns einen tiefen Blick in 
sein Inneres tun, wenn er schreibt: »Es war einmal. Da war goldner 
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Friede. Ich war frei und lebte sorglos in den Tag hinein. Da kam 
plötzlich der Krieg. Ja, da war es möglich, daß ich meinen Vater oder 
meinen lieben Bruder in diesem Leben überhaupt nicht mehr sehen würde. 
Ach, was habe ich damals nur mein früheres Tun bereut! Wenn ich nur 
wenigstens jetzt bei ihnen sein könnte! Aber das war ja gänzlich aus- 
geschlossen. Damals habe ich meine Strafe noch einmal so schwer 
empfunden als vorher... Er, der 2 Jahre jünger ist als ich, hat den 
größten aller Kriege mitgemacht, und ich — ?« 

Erfreulich ist es auch, zu hören, wie der Krieg das Verantwortlichkeits- 
gefühl der jungen Menschen weckt. F. kann von sich sagen: »Sonst 
wirkte nichts bei mir. Der Krieg dagegen wirkt auf die Nerven. Das 
fühlt man ordentlich, wie man dem Vaterland zur Last gefallen ist. Es 
wäre vielleicht besser, man wäre nie geboren, anstatt hier zu sitzen und 
in dieser großen Zeit von der Außenwelt abgeschlossen zu sein.«e — Noch 
deutlicher breitet Schm. ein Stück seines Innenlebens vor uns aus: »Als 
ich am 3. August die schreckliche Nachricht erfuhr, Deuschland befinde 
sich im Kriegszustand, so war es mir gerade, als ob ich mir müßte mit 
die Schuld daran in die Schuhe schieben. Ein vorwurfsvolles Gefühl 
machte sich quälend bemerkbar, weil ich mich durch den Verstoß gegen 
die Gesetze am Vaterland versündigt habe... Auf der andern Seite: 
wenn ich mir vorstelle, welche verschiedenartigen Versuchungen der Krieg 
gerade bietet, so muß ich mich damit trösten, daß doch nur sittlich starke 
und feste Charaktere dazu tauglich sind, für das Vaterland in Ehren zu 
kämpfen.«e — Und welche Summe von Heilungskräften strömen in die 
jungen Seelen, wenn sie so empfinden lernen, wie R.: »Vor allem hat 
der Krieg meine Vaterlandsliebe mächtig auflodern lassen. Und meine 
Tat kommt mir nun noch viel schwerer vor. Denu ich muß hier sitzen 
und mich füttern lassen, während ich mich draußen hätte stellen können. 
Ich habe mir aber vorgenommen, nun mit dem Sündenleben aufzuhören 
und mich für später zu rüsten. Der Krieg hat mir meine Schwächen 
erst richtig gezeigt. Er hat mir auch gezeigt, wohin Lüge, Leichtfertig- 
keit und andere Laster führen. Vor allem hat er mich Gott näher ge- 
bracht und mich Beten gelehrt. Und wenn noch einige Monate vergangen 
sind, schreibe ich ein Gnadengesuch, und dann werde ich auch mein Leben 
einsetzen und für mein Vaterland fallen. Das ist mein höchster Wunsch.« 

Man darf ohne Übertreibung sagen, daß der Krieg für jeden der 
jugendlichen Gefangenen ein Mittel zur Genesung hat. Er läßt keinen 
kalt! Und wenn das Bekenntnis auch schlicht lautet und sich auf scheinbar 
äußerliche Dinge erstreckt. — P. schreibt: »Dieser Krieg hat mir gezeigt, 
was mit dem Gelde gemacht wird, das ich als Steuern bezahlen mußte. 
Ich habe jedesmal geschimpft: ‚Die mögen nur warten mit ihren Steuern.‘ 
Was für ein Unrecht!« Und S. äußert: »Jetzt erst bin ich zur Einsicht 
gekommen, wie es ist, wenn das Vaterland bedroht ist. Früher habe ich 
immer geglaubt, es ginge auch ohne Kaisere — so baut es sich doch 
auf der Grundlage echten vaterländischen Sinnes auf. Und bleibt der 
Jugendliche ihm nur treu, so wird’s für ihn eine glückliche Zukunft 
geben. Zu danken hat er es dann mit dem Krieg! 
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II. 

In den Bekenntnissen ist meist die allgemeine Angabe zu lesen: der 
Krieg hat so und so gewirkt. Lehrreich wäre es nun wohl, zu er- 
fahren, wodurch ist denn der Jugendliche zur Erkenntnis 
über die Bedeutung des Krieges für ihn geführt worden? 
Darüber nachzudenken, ist freilich für den Jugendlichen keine leichte 
Sache. Zudem mußten Andeutungen seitens des Aufgabenstellers unter- 
bleiben, weil sie möglicherweise das Urteil unerwünscht beeinflußt hätten - 
und dieses damit an Ursprünglichkeit eingebüßt hätte, in manchen Fällen 
sogar wertlos geworden wäre. So kommt es, daß die Ausbeute aus dieser 
Seite der Nachforschung etwas spärlich ist. Immerhin liegen einige brauch- 
bare Bekenntnisse vor, die zum Schlusse noch mitgeteilt seien. 

R. schreibt: »Die Kriegserklärung machte tiefen Eindruck auf mich. 
Mit pochendem Herzen hörte ich von den Siegen. Ich hatte gedacht, daß 
nun in der Anstalt alles anders werden würde. Als aber alles beim alten 
blieb, wurde ich gleichgültig. Zwar freute ich mich über die Siege, aber 
es fehlte der Ernst. Erst als die Einschränkung kam (Brot!), wurde ich 
ernster; denn ich merkte, daß es auf mich auch ankam.« — Diesen Geist 
der Tat atmen auch S.’s Worte: »Für mich ist das Beispiel der Frau 
(Haar geopfert) das Beste, ihre edle Tat; denn in den Taten unsrer Feld- 
grauen kann ich mich nicht üben.e — Welch’ erfreulicher Drang in den 
Jungen, sich zu betätigen! Was bei R. die lebensvollsten Schilderungen 
nicht erreichen, ernstes Leben und Wollen zu wecken, das gelingt der 
Not, weil sie ihm Gelegenheit zur Tat gibt. Vielleicht ist diese 
Wirkung der Notlage des Vaterlandes auf den jugendlichen Gefangenen 
auch deshalb so mächtig, weil auch er sich in Not befindet und somit 
sein Gemütsleben auf den Ton gestimmt ist, der bei Schilderungen der 
Not erklingt. Zudem weckt der Einblick in die gegenwärtige Not ganz 
besonders das Bewußtsein der eignen Schuld am Vaterland. Wie greift 
z. B. Kr. die Not der Soldaten und Matrosen, die in England unwürdig 
behandelt werden, ans Herz! Wie schlägt ihm das Gewissen, der es fertig 
brachte, Feldpostbriefe zu unterschlagen! Er bekennt: »Wenn ich jetzt 
lese und höre, wie unsere deutschen Soldaten, welche ihr Blut für uns 
vergießen, von den Feinden in der Gefangenschaft behandelt werden, so 
könnte mir das Herz zerspringen, daß ich solches getan habe. Ich 
sollte doch eigentlich mit helfen, den Soldaten da draußen ihre Schmerzen 
zu lindern, und wenn es nur ein wenig wäre.« 

Schr. gibt an, daß ihn die »täglichen« Nachrichten nachdenkend ge- 
macht haben, läßt aber zwischen den Zeilen lesen, daß er damit mehr als 
die Berichte des Großen Hauptquartiers meint. 

Mir ist an diesen Bekenntnissen bemerkenswert. daß nicht das 
Schlachtengetriebe allein das Tief-Wirkende ist, sondern der Krieg und 
seine vielen Begleiterscheinungen, die Schilderung des gesamten Lebens 
in der Kriegszeit. Daß dabei von der Art der Schilderung und von 
gründlicher, vielseitiger Betrachtungsweise alles abhängt, ist selbstverständ- 
lich. P. deutet es in trocknen Worten an: »Ich habe in Erfahrung ge- 
bracht, daß man an den Ereignissen viel mehr Freude und Nutzen erzielt, 
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wenn man sich länger mit ihnen beschäftigt, frühere Begebenheiten mit 
jetzigen vergleicht, Orte auf der Karte aufsucht usw. Ich wußte nicht, 
welche Farbe ich den Dingen geben sollte.« 

Bei vielen Jugendlichen wirkt neben oder gerade infolge solcher Ein- 
führung in den Krieg noch die Sorge um ihre eignen Angehörigen. So 
sagt St.: »Am Anfang des Krieges war mir noch gar nicht so recht zum 
Bewußtsein gekommen, in welch großer Zeit ich eigentlich lebe. Erst mit 
der Zeit, in der sich mir immer mehr Eindrücke einprägten, gewann ich 
eine rechte Anschauung: durch das in Kirche und Schule Gehörte, durch 
Schriften, Bilder der ‚Woche‘... Mehr noch aber wirkten die Briefe von 
meinen Eltern und Geschwistern auf mich.« — Und die gleichen 
Empfindungen teilt L. mit ihm: »Ich kümmerte mich wenig um die 
Kriegsnachrichten. Als ich aber im Gefängnis zum ersten Male in Kirche 
und Schule hörte, in welcher Gefahr Deutschland sei, da überlegte ich 
mir in meiner Zelle, wie schnell der Bruder in die Hand der Feinde fallen 
oder erschossen werden könnte; ob der Handel der Mutter noch gut 
ginge u. a. Seitdem bin ich froh, wenn ich von deutschen Siegen höre, 
und will weiter nichts als Frieden.« 

Zur Vervollständigung meiner Darlegungen sei am Ende noch eines 
Ausspruches gedacht, der uns zeigt, daß nicht immer nur der Krieg ein 
Mittel zur Erkenntnis des eignen Zustandes ist (wenn auch in der Mehr- 
zahl der Fälle), sondern bisweilen auch die Selbsterkenntnis ein 
Mittel zum rechten Erfassen und Miterleben des Krieges. 
H. bekennt: »Die Erkenntnis, vor welchem Abgrunde ich stand, nahm 
langsam zu, bis mir endlich durch einen besonderen Vorfall die ganze 
Tiefe meiner sittlichen Verkommenheit mit einem Schlage vor die Augen 
trat. Nun suchte ich tiberall nach Mitteln zur Besserung. Dabei mußten 
auch die Kriegsereignisse helfen. Sie zeigten mir deutlich genug, wer 
die Deutschen sind, was zu einem Deutschen gehört, und was für eine 
Jammergestalt ich dagegen war. Also: nachdem ich meine sittliche Ver- 
kommenheit eingesehen hatte, gewann der vorher für mich bedeutungslose 
Krieg eine hohe Bedeutung für mein Leben, nämlich die, daß mir die 
Heldengestalten unserer Tapferen zum Vorbild dienen.« 

Ich sagte: bleibt der Jugendliche solchem ernsten, vaterländischen 
Empfinden und Wollen, wie es sich in den Bekenntnissen ausspricht, nur 
treu, so wird es für ihn eine glückliche Zukunft geben. Vielleicht ent- 
gegnet mir mancher Leser, die Stirn runzelnd: »Ja, wenn —! Ob’s nicht 
schöne Worte sind, gesprochen unter dem Druck der Strafe, unter dem 
Sehnen nach Freiheit, beeinflußt von der fast jedem jugendlichen Ge- 
fangenen eignen Weichheit und Zugänglichkeit? Wieviel wird von dem 
allen dem Ansturm der Wirklichkeit stand halten?« Wieviel? Wer ver- 
mag es zu sagen? Alles leider nicht. Aber wir hoffen doch: recht viel; 
vielleicht auch und gerade bei denen, von denen wir’s am wenigsten er- 
warteten. Und auf Hoffnung beruht ja unsere ganze Arbeit! 

Um die Zweifler aber etwas günstiger zu stimmen, sei noch folgendes 
bemerkt: Welcher Wert dem Urteil jedes einzelnen Gefangenen beizumessen 
ist, entscheidet der Blick auf seine ganze Persönlichkeit. Und da darf 
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gesagt werden, daß die angeführten Äußerungen mit unter Berücksichtigung 
dieses Maßstabes ausgewählt wurden. 


Und selbst wenn bei solcher günstiger Gesamtlage auch nicht alles 
zur Tat wird, so beruht doch der Wert der Bekenntnisse noch in folgen- 
dem. Zum ersten zeigen sie, welch schöner Regungen ein auch stark 
verwahrloster Mensch noch fähig ist. Und damit spornen sie den Er- 
zieher zu weiterem Schaffen an, werder ein Mittel gegen den Pessimismus, 
der sich nach trüben Erfahrungen gar zu leicht einschleicht und der doch 
unserer Arbeit um jeden Preis fernbleiben muß. Sie spornen zu weiterem 
Schaffen an — ich sage es mit Absicht; denn zwischen den angeführten 
Bekenntnissen und der an den Bekennern verrichteten Erzieherarbeit be- 
stehen enge Beziehungen: bei aller Bescheidenheit darf der Erzieher die 
Äußerungen mit als Frucht seiner Bemühungen um den Jugendlichen an- 
sehen, jener Bemühungen, die ich schon in dem Artikel »Einfluß des 
Krieges auf das jugendliche Verbrechertum« zu schildern versuchte. 

Zum andern sind jene Bekenntnisse — soweit sie ehrlich gemeint 
sind — ein Erziehungsmittel ersten Ranges, unterdessen Einfluß der Jugend- 
liche genötigt ist, sich auf sich selbst zu besinnen, Ordnung in sein 
Denken, Fühlen und Wollen zu bringen. Muß solches Beginnen nicht 
dauernde Spuren hinterlassen ? Zumal, wenn es planmäßig geübt und der 
Jugendliche auch sonst zu geistigem Eigenleben angehalten wird? Der 
Krieg fordert persönliches, selbständiges Denken und Handeln. Und diese 
Forderung soll sich bis in die Zelle des Jugendgefängnisses geltend machen. 


b) Unsere Fürsorgezöglinge und der Krieg. 


Im Zentralblatt für Vormundschaftswesen, Jugendgerichte und Für- 
sorgeerziehung VI/23 berichtet der Vorsteher des Stephanstiftes zu Han- 
nover, Herr Pastor Backhausen, von einer Rundfrage, die er zu Anfang 
des Jahres 1915 an die deutschen Fürsorgeerziehungsanstalten gerich- 
tet hatte über die Wirkungen des Krieges auf die Fürsorgezöglinge, ins- 
besondere auf die entlassenen, die im Felde stehen. Der Erfolg dieser 
Rundfrage, die allerdings von 470 Anstalten leider nur 194 beantwortet 
haben, ist ein guter gewesen: fast von allen wurden Ergebnisse berichtet, 
die in friedlicheren Zeiten nicht für möglich gehalten worden wären, be- 
sonders bei entlassenen Zöglingen, jetzigen Feldgrauen. In ungeahnter 
Weise hat der Krieg bei ihnen die sozialen und religiösen Gefühle ge- 
weckt und gestärkt und sie zu Menschen gemacht, die das volle Bewußt- 
sein der Gleichberechtigung mit anderen haben in ihrem jetzigen schweren 
Dienste, dem Dienste des Vaterlandes. — Der Verfasser spricht den 
Wunsch aus, daß in kommender Zeit eine andere Beurteilung der Für- 
sorgezöglinge platzgreifen möge. 


c) »Ein lauernder Feind hinter der Front.« 


Gern kommen wir der Aufforderung nach, auch in unserer Zeitschrift 
auf ein Büchlein hinzuweisen, dem schon ein guter Ruf voraufgeht in Ge- 
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stalt von Empfehlungen von wirklich berufener Seite, darunter auch vom 
Staatssekretär des Reichsmarineamts, vom Chef des Feldsanitätswesens 
Generalstabsarzt v. Schjerning und von dem Feldoberpfarrer im Großen 
Hauptquartier, Geheimen Konsistorialrat D. Goens. Die beste Empfehlung 
aber ist wohl die Verbreitung von 130000 Exemplaren, die es in der 
Zeit von 9 Wochen gefunden hat. Das Büchlein ist betitelt: »Ein lauern- 
der Feind hinter der Front. Feldpostbrief von Prof. Dr. Sellmann über 
die sexuelle Frage beim Heer.« (Westdeutscher Lutherverlag in Witten 
a. d. Ruhr, Feldpostbriefformat, 32 Seiten, einzeln 15 Pf., 100 Stück 10 M, 
1000 Stück 80 M.) 

Schon sein Äußeres ist anziehend und durchaus würdig ausgestattet: 
das Titelbild ist eine gelungene Wiedergabe von Albrecht Dürers »Ritter, 
Tod und Teufel«e, von dem der Kunstwart (XXVII/1) sagt: »Hier ist 
die Seelenstimmung dessen, welcher die Pflicht und mit der Pflicht den 
Weg weiß.« Die beiden letzten Umschlagseiten werden ebenfalls geziert 
durch 2 Bilder: Ludwig Richters »Glückliches Familienleben« und eine Ab- 
bildung vom Heiligen Georg. Das kleine Schlußstück unter dem Text ist 
auch von Ludwig Richter. Die Schrift enthält folgende Abschnitte: 
1. Grüß Gott, liebe Kameraden! 2. Der lauernde Feind. 3. Du und Deine 
Gesundheit. 4. Du und Deine Familie. 5. Du und Dein Vaterland. 6. Du 
und Dein Gott. 7. Durch Kampf zum Sieg. — Der Verfasser hält sehr 
geschickt die Mitte inne zwischen naturwissenschaftlich-beweisender und 
moralisierend-überzeugender Art der Behandlung dieser heiklen Frage, und 
Ton und Sprache sind so, daß der schlichte wie der geistig hochstehende 
Mann von dem Buche gleichmäßig Gewinn haben können. 

Selbstverständlich wird auch in dieser Schrift darauf hingewiesen, 
wie sehr die Gefahr der Ausschreitung und damit der Infektion durch den 
Alkoholmißbrauch vergrößert wird; für eine tatsächlich wirksame Bekämp- 
fung des Übels hält der Verfasser dagegen die Bestrafung der Geschlechts- 
kranken im Feldheere für durchaus berechtigt. 

Den Lesern unserer Zeitschrift ist die behandelte Frage auch von 
uns aus nicht neu; wir haben sie schon. verschiedentlich berührt (XX; 
Heft 3, 5/6 u. 9) — zu erschöpfen ist sie wohl so leicht nicht. Jedenfalls 
ist es erfreulich, zu bemerken, wie immer mehr Stimmen dazu laut werden, 
wie immer nach neuen Mitteln und Wegen in heißem Bemühen gesucht 
wird, immer für das Eine, Große: zur Reinigung, zur Festigung, zur Er- 
hebung. Wir müssen siegen, und wir werden siegen, und leben wir jetzt 
in großer Zeit — nach dem Siege wird eine größere kommen, in der die 
Wunden geheilt werden, die der Krieg geschlagen, in der die inneren 
Werte zur Geltung und Betätigung kommen, die der Krieg uns gebracht 
hat. Und von denen da draußen, die die größten Opfer gebracht, die den 
Krieg mit der letzten Herzensfaser gespürt haben, von ihnen erwarten 
wir für all dies Große die heißesten Herzen, die sicherste Hand. Von 
ihnen das Streben für höhere Ziele, für sie nach Arbeit und Schwerem 
den Lohn. 

Daß sie dessen fähig sein werden, dazu möge das Büchlein helfen! 
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d) Bedenkliche Folgen des Krieges. 

Im »Tag« Nr. 195 vom 21. August d. J. schreibt der Reichstag- 
abgeordnete Franz Behrens in einem längeren Artikel über »Krieger- 
fürsorge«: 

»Die unmittelbaren Kriegsfolgen, wie Verletzungen und Krankheiten, sind 
gewiß sehr schwer, jedoch vom Standpunkt der allgemeinen Volksgesundheit sind 
die mittelbaren Kriegsfolgen, nämlich die Verseuchung durch Geschlechts- 
krankheiten, weit bedenklicher. Durch diese Seuchen droht den Familien 
und der Zukunft des Volkes eine außerordentliche Gefahr. Die Heeresverwaltung 
richtet bereits auf die Bekämpfung dieser Seuchen ihr Hauptaugenmerk. Gestützt 
auf die Mitwirkung anerkannter erster Fachmänner sind umfassende Bekämpfungs- 
maßnahmen getroffen. Ein wirklicher Erfolg in der Bekämpfung der Seuchen 
wird sich aber erst dann ergeben, wenn die Landesversicherungsanstalten in enger 
Verbindung mit der Heeresverwaltung die Heilbehandlung in umfassender Weise, 
wie beabsichtigt, in die Hand nehmen. Diese Seuchenbekämpfung wird sich noch 
Jahrzehnte nach dem Kriege hinziehen.« 

Das ist leiderallzu sehr zutreffend. An der »Franzosenkrankheit«, 
die die Napoleonischen Heere uns brachten, hat unser Volk noch bis zur 
Gegenwart gelitten. Die Hauptschuld fällt immer wieder auf die macht- 
habenden Körperschaften des öffentlichen Lebens, die die warnenden 
Stimmen mißachteten. Das übersieht auch Behrens. 


5. Fortführung des »Evangelischen Schulblattes«. 


Infolge des Krieges sind mehrere pädagogische Zeitschriften ein- 
gegaugen. Auch das »Evangelische Schulblatt« wurde totgesagt, und dabei 
hatten einige nicht einmal ein Wort des Bedauerns über das Eingehen 
eines Blattes, dem die Pädagogik und der Lehrerstand so vieles zu ver- 
danken haben. 

Dem gegenüber wird es den Freunden Dörpfelds — und ihre Zahl 
ist gewiß unter unsern Lesern nicht gering — eine Freude sein zu er- 
fahren, daß das »Evangelische Schulblatt«e noch lebt und seit Juli dieses 
Jahres im Verlage von Friedr. Burchard in Elberfeld-Sonnborn weiter 
erscheint (jährlich 12 Hefte, 6 M). Mittelschullehrer C. Achinger, der 
das Blatt seit 10 Jahren mit Geschick und Erfolg leitet, hat zu den be- 
währten alten eine Reihe neuer Mitarbeiter gewonnen, so daß man trotz 
der Ungunst der Zeitverhältnisse mit Vertrauen der Zukunft entgegen- 
sehen darf. 

Die Lage des Blattes wird sich um so günstiger gestalten, je mehr 
es auf die Mitarbeit und die tatkräftige Unterstützung aller derer rechnen 
kann, die mit uns der Meinung sind, daß das reiche Erbe Dörpfelds auch 
für die Zukunft von Bedeutung ist und daß ein Schulblatt, das dies Erbe 
verwaltet, eine wichtige Aufgabe hat. 

Wie man nach den Befreiungskriegen und nach dem Kriege von 
1870/71 der Volks- und Jugendbildung eine besondere Aufmerksamkeit 
gewidmet hat, so wird es auch nach Beendigung des jetzt noch tobenden 
Weltkrieges der Fall sein. Darum begrüßen wir es mit Freuden, daß bei 
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der Erörterung so mancher Erziehungsfragen wie Schul- und Standes- 
angelegenheiten auch das »Evangelische Schulblatt« sein Wort in die 
Wagschale werfen kann, und wir rufen ihm zur Weiterfahrt ein herzliches 
»Glückauf« zu, und zwar geschieht das mit besonderer dankbarer Ge- 
sinnung gegen Dörpfeld, der es durch schwere Zeiten mit besonderem 
Aufwande an unbesoldeter Mühe, Arbeit und Zeit geführt. Stets wahrte er 
in tiefgründiger und weitblickender, ja oft prophetischer Weise seine Eigen- 
art und Eigenaufgabe, angefochten von rechts wie von links, von oben 
wie von unten, dabei unverrückbar feste und ewige Ziele im Auge: die 
politisch-nationalen, wie sie seit dem 4. August 1914 einmütig von 
Kaiser und Kanzler bis zu den Sozialdemokraten endlich auch begriffen 
und vertreten wurden, — die wirtschaftlich-sozialen, wo Dörpfeld 
jenseits des Gegensatzes zwischen Arbeitnehmer und Arbeitgeber auf allen 
Gebieten höhere, versöhnende, gemeinsame Ziele erkannte und erstrebte 
und hier auch für die Schule eine höhere Einheitsschule wünschte, als die 
»moderne« der Gleichmacherei, — die ethisch-religiösen, wo er unter 
Anerkennung der Verschiedenheiten der Bekenntnisse und der Kultus- 
übungen und damit unter Wahrung des konfessionellen Charakters der 
Schule doch einen Weg zur wahren Simultanität wußte. Ja, Dörpfeld 
konnte noch in mehreren anderen Beziehungen sagen: 


»Das Jahrhundert ist meinem Ideal nicht reif, 
Ich lebe ein Bürger derer, die da kommen werden.« 


Der große Krieg hat alle seine Gedanken und Ziele zum Gemeingut 
der Besten unseres Volkes gemacht. Dörpfeld ist darum heute das 
national-pädagogische Programm, und darum wünschen wir seinem 
Kinde, dem »Evangelischen Schulblatt«, ein neues Erblühen und Gedeihen. 


6. Ein bedeutsamer Erlaß. 


Das Kultusministerium des Herzogtums Sachsen-Altenburg hat ver- 
anlaßt, daß über jeden aus der Hilfsschule zu entlassenden Knaben ein 
Bericht zu machen ist, der an die zuständige Ersatzkommission eingereicht 
werden soll. Die Erfahrungen in Schulen für schwachbefähigte Kinder 
(Hilfsschulen) sollen bei der Entscheidung über Militärpflichtige berück- 
sicht werden. 

Zu diesem Zwecke sind besondere Vordrucke zu verwenden. Bei- 
zufügen sind Abgangszeugnisse, sowie sonstige geeignet erscheinende Be- 
urteilungen (ärztliche Zeugnisse). 

In diesem Berichte werden außer den Personalangaben Mitteilungen 
erwartet über: 1. Abstammung und häusliche Verhältnisse; 2. Körperliche 
Entwicklung, Gewicht, Länge, Kopfumfang, Gesicht, Brustumfang, Gehör, 
Krankheiten und Fehler; 3. Geistige Entwicklung; 4. Sprachliche Ent- 
wicklung; 5. Charakter. 2 

In anerkennenswerter Weise hat sich das Herzogliche Ministerium 
durch diesen vor längerer Zeit herausgegebenen Erlaß der Hilfsschulkinder 
angenommen. 
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Da, wo keine Hilfsschulen sind, sind über etwa vorhandene schwach- 
begabte Kinder gleiche Berichte auszufertigen. 
Meuselwitz, S.-A. O. Zeißler, Hilfsschullehrer. 


7. Die Blutarmut unserer Schulkinder. 


Über dieses Thema hat der Leipziger Lehrer O. Meyrich Unter- 
suchungen angestellt, die sowohl im Umfange wie in der Genauigkeit der 
Methode wohl von keiner bisherigen Arbeit erreicht werden. Die Er- 
gebnisse seiner Untersuchungen sind im V. Bande der vom Psychologi- 
schen Institut des Leipziger Lehrervereins herausgegebenen »Pädagogisch- 
Psychologischen Arbeiten« veröffentlicht worden und haben gezeigt, daß 
zwar eine starke Blutarmut in unseren Schulen herrscht, daß aber doch 
die persönlichen Unterschiede ganz ungeheuer sind. Da die Werte einer 
Großstadt allein, oder auch wenige Werte kleiner Orte kein genügendes 
Vergleichsmaß bieten, werden die Untersuchungen auf dem Lande in 
großem Umfange fortgeführt werden. 

In Anerkennung der Bedeutung und Wissenschaftlichkeit dieser Ar- 
beit hat die Kgl. Sächsische Gesellschaft der Wissenschaften 
Herrn Meyrich zur Unterstützung und Fortsetzung seiner Untersuchungen 
300 M bewilligt. 


8. Über das Züchtigungsrecht des Staatsbürgers. 


Das Reichsgericht hat eine bemerkenswerte Entscheidung gefällt, 
in der ein maßvolles Züchtigungsrecht des Bürgers gegenüber Un- 
arten von Buben anerkannt wird, wie dies hocherfreulicher Weise schon 
vom gemeinschaftlichen Thüringischen Oberlandesgericht in Jena geschehen 
ist. Ein Hauseigentümer in Berlin sah eines Tages zu, wie sich mehrere 
Knaben vor seinem Hause prügelten. Als er sich den Lärm verbat, rief 
ihm einer der Buben eine Beleidigung zu. Der Hausbesitzer gab ihm 
einen Schlag auf die Kehrseite. Die Eltern erstatteten Anzeige. Wegen 
Körperverletzung erhielt der Hausbesitzer 5 Mark Geldstrafe. Er legte 
Berufung beim Kammergericht ein, das urteilte, die Jugend müsse zur 
Zucht und Ordnung erzogen werden. Die Aufgabe falle teils der Familie, 
teils dem Staate zu. Darum habe jeder Volksgenosse das Recht zu maß- 
voller Züchtigung. Die Eltern legten Revision gegen diese Entscheidung 
beim Reichsgericht ein, das sich aber auf den Standpunkt des Kammer- 
gerichtse stellte und das Züchtigungsrecht des Staatsbürgers 
bestätigte. 

9. Familiengeschichtliche Quellenkunde im Gebiet 
der Psychiatrie und Anthropologie. 


Darüber bringt Professor Dr. Sommer, Geh. Medizinalrat in Gießen, 
in Heydenreichs Handbuch der praktischen Genealogie I (Verlag von 
Ludwig Degener, Leipzig) eine vortreffliche Abhandlung. Es wird genügen, 
wenn wir nur die Kapitelüberschriften wiedergeben. 
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Bedeutung der familiengeschichtlichen Quellenkunde für Psychiatrie und 
Anthropologie. 

Persönliche Vorgeschichte von Krankheitserscheinungen. 

Familiäre Vorgeschichte von Krankheitserscheinungen. 

Psychiatrische Familienforschung. 

Vorschlag einer psychiatrischen Abteilung des Berne 

Anthropologische Auffassung der menschlichen Gesellschaft. 

Anthropologisches und sozialpsychisches Familienstudium. 

Biogenetisches Grundgesetz. 

Weil die Jugendforschung hier ebenfalls ein beachtenswertes Gebiet 

hat, gibt sie uns Anlaß, nachdrücklich auf diese Sommersche Abhandlung 
als eine auch für uns sehr beachtenswerte hinzuweisen. 


10. Kriegstagung über Jugendfürsorge. 

Die Deutsche Zentrale für Jugendfürsorge, Berlin, lädt zu einer Kriegs- 
tagung am 7. bis 9. Oktober nach Frankfurt a. M. ein. Die einleitenden 
Vorträge am Vorabend behandeln die Aufgaben der Jugendfürsorge nach 
dem Kriege vom Standpunkt der Volkserziehung, für die Stadtrat Prof. 
Dr. Ziehen, Frankfurt a. M. und Liz. Pastor Siegmund Schulze, Berlin 
gewonnen worden sind. Die weiteren Verhandlungen des nächsten Tages 
betreffen die Pflege und Fürsorge für Kleinkinder. Nach einem 
Bericht von Frl. Dr. Duensing, Berlin über die Notlage der Kleinkinder 
in und nach dem Kriege wird Frl. Lili Droescher, Berlin die Frage 
der erzieherischen Behandlung der aufsichtsbedürftigen Kleiukinder in 
Kindergärten und Kinderschulen erörtern. Anschließend daran werden 
Stadtrat Dr. Gottstein, Charlottenburg und Frl. Dr. Baum, Düsseldorf 
über sozialhygienische Fragen der Kleinkinderpflege in Stadt und Land 
berichten. Nachmittags soll erörtert werden, inwieweit in der Kleinkinder- 
pflege die freiwillige und behördliche Jugendfürsorge an der Erhaltung 
des Familienlebens mitzuwirken berufen sind. Als Redner sind dafür 
Pastor Alberts, Halberstadt und Mons. Dr, Werthmann, Freiburg und 
ein höherer Verwaltungsbeamter in Aussicht genommen. Als Ergebnis 
der Verhandlungen ist nach einem Schlußwort von Dr. Polligkeit, Frank- 
furt a. M. die Anbahnung eines Zusammenschlusses der an der Klein- 
kinderpflege beteiligten Kreise geplant, um die Aufmerksamkeit der Öffent- 
lichkeit auf den Ausbau dieses ungenügend berücksichtigten Zweiges der 
Jugendfürsorge hinzulenken. Am 2. Tage sind Führungen durch die vom 
Ortsausschuß veranstaltete Fachausstellung über Kleinkinderpflege und Be- 
sichtigungen von Frankfurter Anstalten beabsichtigt. Nachmittags findet 
im engeren Kreise eine Beratung über praktische Maßnahmen nach dem 
Kriege zugunsten der abwandernden Jugendlichen statt. 

Anmeldungen zur Teilnahme sowie Anfragen sind an die Deutsche 
Zentrale für Jugendfürsorge, Berlin N. 24, Monbijouplatz 3 zu richten. 
Bei der Bedeutung, die alle Fragen der Erziehung und Pflege unserer 
heranwachsenden Jugend durch den Krieg gewonnen haben, darf man auf 
allseitiges Interesse nicht nur in Fachkreisen, sondern auch in allen Volks- 
schichten rechnen. ER 

Zeitschrift für Kinderforschung. 20. Jahrgang. 36 
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C. Zeitschriftenschau, 


Anormalenpädagogik. 
Tatsachen. 


Jödicke, P., Über die ätiologischen Verhältnisse, Lebensdauer, allgemeine Sterblich- 
keit, Todesursachen und Sektionsbefunde bei Epileptikern. Zeitschrift für die Er- 
forschung u. Behandlung des jugendl. Schwachsinns. VII, 1—3; 1913, S. 201—246. 

Die Untersuchung erstreckt sich auf 309 innerhalb der letzten zehn Jahre in 
den Kückenmühler Anstalten verstorbene Epileptiker (174 = 56,6°/, männliche, 
135 —43,4°/, weibliche). Erbliche Belastung war festzustellen (Material: 274 Epi- 
leptiker) bei 81 —52,6%, der Männer und bei 57 = 47,50/ọ der Frauen. Bei 
31,9°/, der Patienten war chronischer Alkoholgenuß der Aszendenten als ätiologisches 
Moment verzeichnet. Die Ursachen werden eingehend erörtert; sie sind heute nur 
zu einem kleinen Teil klar. Bei fast der Hälfte der Patienten reichte die Krankheit 
in die früheste Kindheit zurück. Vor dem 20. Lebensjahr erkrankten 266 = 86,6°/, 
(83,7°/, männlichen, 89,6°/, weiblichen Geschlechts). Die Sterblichkeit betrug im 
Jahresdurchsehnitt 8,6°,. Bis zum 40. Lebensjahr wächst die Zahl der Todesfälle, 
dann sinkt sie schnell. Das Durchschnittsalter der männlichen Epileptiker betrug 31, 
das der weiblichen 33 Jahre. Es folgen weiter Zahlen und Angaben über Auf- 
enthaltsdauer und Todesursachen, sowie über die pathologisch-anatomischen Befunde. 
Das mittlere Gehirngewicht der Männer betrug 1308 g, für Frauen 1174 g (Wider- 
spruch mit der Tabelle XIII, auf der es mit 1154 g angegeben ist), für beide 1251 g 
(Tabelle 1231 g). — Das Literaturverzeichnis umfaßt 26 Angaben. 

Kluge, Epilepsie. Zeitschrift für Krüppelfürsorge. 6, 2 (Mai 1913), S. 116—134. 

Referat über 59 neuere Arbeiten. 

Rittershaus, E., Zur Frage der Hydrocephalie. Zeitschrift für die Erforschung 
und Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. VII, 1913, 4, 8. 310—328. 

Beschreibung eines Falles, den der Verfasser in Funchal (Madeira) unter- 
suchte, bei dem wohl eine hochgradige Kranioschisis vorlag, die sich wieder 
schloß, wobei eine Meningo- oder Meningoencephalocele sich bildete, die auch wieder 
spontan verschwand, worauf sich dann der Hydrocephalus bildete. Ursache: 
vielleicht Rauschzeugung. — In 4 Tabellen sind verschiedene Wasserköpfe zu- 
sammengestellt. Ein umfangreiches Literaturverzeichnis beschließt die Arbeit. 
Dearborn, Walter F., Formen des Infantilismus mit Berücksichtigung ihrer 

klinischen Unterscheidung. Zeitschrift für die Erforschung und Behandlung des 
jugendlichen Schwachsinns. 6, 1913, 5/6, S. 491—595. 

Der Infantilismus umschließt alle Fälle, bei denen in späteren Jahren die Zu- 
stände oder Charakteristika einer früheren Lebensperiode persistieren. Der Vertasser 
gibt eine Darstellung von 14 Fällen mit Berücksichtigung einer besseren klinischen 
Klassifikation. 

Kellner, Hodenretention und Schwachsinn. Zeitschrift für die Erforschung und 
Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. 6, 4 (1913), S. 302—310. 

Bei 558 Knaben der Königlichen Landeserziehungsanstalt zu Chemnitz fanden 
sich 29,5°/, Störungen des Deszensus. Zum größeren Teile gewinnen die Keim- 
drüsen bis zu den Pubertätsjahren ihre normale anatomische Lagerung wieder. Es 
kann aber »zweifellos die Hodenretention, d. h. der verspätete Deszensus als Ent- 
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wicklungshemmung als ein ausgesprochenes Degenerationszeichen von bio- 

logischem Werte angesehen werden«. 

Berkhan, Oswald, Über einheitliche Kopfmaße bei Schwachsinnigen und einheit- 
liche Wiedergabe von Kopfformen Schwachsinniger. Zeitschrift für die Er- 
forschung und Behandlung des jugendl. Schwachsinns. 6, 4 (1913), S. 311—318. 

Festzustellen sind der größte Längendurchmesser, der größte Breitendurch- 
messer und der größte Umfang des Kopfes. Diese drei Hauptmaße sollte jede 
Hilfsschule und jede Schwachsinnigenerziehungsanstalt in den Personalbogen ihrer 
Zöglinge verzeichnen. Maße und Abbildungen von Kopfformen Schwachsinniger 
sollten nur nach der Frankfurter Verständigung, die im Wortlaut mitgeteilt ist, 
wiedergegeben werden. 

Mönkemöller, Bericht an das Landesdirektorium der Provinz Hannover über die 
psychiatrisch-neurologische Untersuchung der schulpflichtigen Fürsorgezöglinge im 
Stephansstifte (Hannover). Zeitschrift für die Erforschung und Behandlung des 
jugendlichen Schwachsinns. 6, 1913, 5/6, S. 381—400. 

Untersucht wurden im Februar 1913 53 Zöglinge. Erbliche Belastung mit 
Trunksucht steht mit 24 Fällen an der Spitze der belastenden Faktoren. Ebenso 
stehen die alkoholistischen Delikte im Vordergrund. Der Alkoholgenuß hatte bei 
den Kindern zum Teil bereits bedenkliche Formen angenommen. Mißhandlungen und 
Zerstörung des Familienlebens ward häufig durch Alkoholismus der Eltern hervor- 
gerufen. Ein großer Teil der untersuchten Kinder war körperlich zurückgeblieben. 
In der Regel versagten diese Kinder auch geistig. Den Hauptanteil daran stellten 
die Trinkerkinder; bei ihnen fanden auch die Reizerscheinungen auf nervösem Ge- 
biete die stärkste Ausprägung. Der Anstaltsbetrieb wurde durch das Überwiegen 
psychopathischer Zöglinge stark beeinflußt. An die Leistungsfähigkeit der Erzieher 
werden große Anforderungen gestellt; darunter leiden vielfach die Nerven. Die 
bestehenden Klassen sind überfüllt. Mönkemöller bringt Gedanken über die Unter- 
bringung der Zöglinge vor. Zur Feststellung des psychischen Status sind unbedingt 
ein oder zwei Wachabteilungen erforderlich, in denen auch das für die Beurteilung 
von Psychopathen wichtige Nachtleben beobachtet werden kann. M. betont be- 
sonders, daß die Hilfsschüler nicht den geistigen Konnex mit gesunden Alters- 
genossen verlieren dürfen, »der befruchtend und anregend auf sie einwirkt und 
ihnen als Muster und Beispiel vor Augen steht, der an ihnen unbewußt und darum 
oft um so wirkungsvoller arbeitete. Auch hier ließ sich immer wieder die Beob- 
achtung machen, daß die Zöglinge zu spät der Fürsorgeerziehung überwiesen wurden. 
Kellner, Der Verlauf einer Diphtheritisapidemie unter den Schwachsinnigen der 

Alsterdorfer Anstalten in Hamburg im Jahre 1912. Zeitschrift für die Er- 
forschung und Behandlung des jugendlichen Schwachsinns. 6, 1913, 5/6, S. 479 
bis 490. 

Von 107 Erkrankten starben 3 = 2,8°/,. Der Erfolg des Heilserums wird als 
ein glänzender bezeichnet. Die Prognose bei Infektionskrankheiten überhaupt ist 
bei schwachsinnigen und epileptischen Kindern schlechter als bei geistig normalen. 
Die Behandlung bot mancherlei Schwierigkeiten. 

Tauboer, Schwierigkeiten bei Unterbringung schwachsinniger Kinder in Anstalten. 
Die Hilfsschule. Jg. 6, 10 (Oktober 1913), S. 271—274. 

Namentlich in Kleinstädten und auf dem Lande ist die Unterbringung infolge 
Widerstandes der Eltern oft schwierig. Der Verfasser schildert einen Fall, der 
einen siebenjährigen (!) Kampf um die Unterbringung eines schwachsinnigen Kindes 
in der Landesanstalt Chemnitz-Altendorf nötig machte. 

36* 
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Nöll, Heinrich, Nach welchen Gesichtspunkten sind Hilfsschüler zu beobachten 
und im Personalbogen zu charakterisieren? Die Hilfsschule. 6, 8 (August 1913), 
8. 207—219; 9 (September), S. 235—246. 

Der Personalbogen soll den Lehrer zu genauer Beobachtung anhalten, soll bei 
Lehrerwechsel dem neuen Lehrer einen Anhalt geben, soll bei Fragen der Militär- 
tauglichkeit, der Straffälligkeit und der Entscheidung über die Wirtschaftsfähigkeit 
zugezogen werden. Soweit die Eintragungen vom Hilfsschullehrer (nicht -arzt) zu 
machen sind, wird das System von spezielleren physiologischen und psychologischen 
Gesichtspunkten für die Ausfüllung übersichtlich zusammengestellt. »Nur die am 
deutlichsten hervortretenden Züge des Wesens, die Vorzüge und Mängel der körper- 
lichen und geistigen Eigenart sollen auf dem beschränkten Raume des Personal- 
bogens fixiert werden. Für diesen Zweck ist es aber von Wichtigkeit, daß man 
sich eines solchen Systems von Gesichtspunkten und von Begriffen bewußt sei; 
denn man sieht nur das, wovon man weiß.« 

Zickwolf, Der Stand des Hilfsschulwesens am Kinderheim. Die Hilfsschule. 6, 8 
(August 1913), S. 219—225. 

Den speziellen Erörterungen sind allgemeine vorausgeschickt: alle hilfsschul- 
bedürftigen Kinder gehören in die Hilfsschulen; in den Klassen derselben dürfen 
höchstens 25 Schüler sein; einklassige Hilfsschulen können nur als Notbehelf gelten; 
die Hilfsschule muß von den Normalschulen lusgelöst sein. Diese letzte Forderung 
ist am Niederrhein fast durchweg erfüllt. Unter 24 Orten mit insgesamt 215 Hilfs- 
schulklassen fanden sich (1913) 10 mit 38 einklassigen und 12 mit 23 zweiklassigen 
Hilfsschulen. Die Zahl der Schüler schwankt zwischen 26 und 37 in der Klasse, 
Ende 1912 waren in Hilfssohulen untergebracht in Essen 2,25°/,, Homburg 2,3°/,, 
Wesel 2°/,, Sterkrade 1,68°/,, Duisburg 1,1°,, Oberhausen 0,85°/,, Mülheim - Ruhr 
0,6°/, der Volksschulkinder, also an den letzten drei Orten wohl nicht alle 
Schwachbegabten. 

Böttger, R., Ergebnisse der Erhebungen über die sächsischen Hilfsschuleinrichtungen 
im Juni 1913. Zeitschrift für die Behandlung Schwachsinniger. 34, 4 (April 
1914), S. 71—84. 

An 137 Orten des Königreichs Sachsen wurden Fragebogen ausgesandt. In 
45 waren für schwache Kinder keine Einrichtungen getroffen. In 45 Orten fanden 
sich Nachhilfeeinrichtungen. An 42 Orten fanden sich Hilfsschulen oder Hilfs- 
klassen. Das Verhältnis der Zahl der Hilfsschüler zur Zahl der Volksschüler schwankte 
zwischen 0,77 und 3,5°/, (im allgemeinen 1,29°;,). Auf je 1000 Einwohner kamen 
1,95 Hilfsschulkinder. Sehr viele Kinder litten an Sprachstörungen. Besondere 
Schwerhörigkeitsklassen oder -kurse gab es noch nirgends. Auf die zahlreichen An- 
gaben über Stundenzahl, Schulgeld, Gesamtaufwendungen, soziale Fürsorgemaßnahmen 
usw. sei hier nur hingewiesen. Nach den vorliegenden Berichten waren 80,3°%/, 
der Kinder völlig erwerbsfähig, 14°/, teilweise und 5,7°/, gar nicht. 

Geelhar, A., Die Ergebnisse der Linkskultur in den Berliner Hilfsschulen. Heil- 
pädagogische Schul- und Elternzeitung. V, 3 (März 1914), S. 29—31. 

Die Linkskultur hat vollständig versagt. Dem Verfasser erscheint im allgemeinen 
eine tüchtige einseitige Ausbildung als Ideal. 

Thir, Anton, Die religiöse Veranlagung schwachsinniger Schüler. Heilpädagogische 
Schul- und Elternzeitung. V, 7 (Juli 1914), S. 113—117. 

Auf Grund langjähriger Beobachtungen an katholischen Kindern kommt Ver- 
fasser zu folgenden Ergebnissen: die Hilfsschüler beten gern und gewissenhaft, sie 
besuchen den Gottesdienst gern, benehmen sich bei kirchlichen Handlungen tadellos, 
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zeigen ein gut entwickeltes Verantwortliehkeitsgefühl, lassen sich durch die Furcht 

vor Gott und seinen Strafen in ihrem Handeln vielfach beeinflussen. — Die päda- 

gogischen Maßnahmen scheinen uns aber nicht immer einwandfrei zu sein. 

Lode, Artur, Arbeiten von Hilfsschülern in der Ausstellung zur vergleichenden 
Jugendkunde der Geschlechter in Breslau 1913. Zeitschrift für die Behandlung 
Schwachsinniger. 33, 11 (November 1913), S. 217—221. 

Kurzer Bericht über dieses Gebiet der Ausstellung. Die Ergebnisse liefern 
nicht viel Neues, aber doch einiges Interessante. Wünschenswert wären weitere 
Untersuchungen nach der gleichen Methode, um zahlreiche Untersuchungsergebnisse 
vergleichen zu können. 

Lehm, Kurt, Vorschlag zu einem Zeichenlehrplan für die fünf- oder sechsstufige 
Hilfsschule. Zeitschrift für die Erforschung und Behandlung des jugendlichen 
Schwachsinns. VII, 4, 1913, S. 247—271. 

Für fünf- und sechsstufige Hilfsschulen muß Zeichnen als Fach gefordert 
werden, für solche mit weniger Stufen ist es als Fach nicht durchführbar. Daneben 
muß das Zeichnen natürlich auch als Prinzip auftreten. Die Stoffpläne enthalten 
1. Gegenstände mit geraden Linien, 2. solche mit krummen Linien, 3. solche mit 
geraden und krummen Linien. Körperliche Darstellung unter Anwendung perspektivi- 
scher Gesetze ist ausgeschlossen. 

Shaw, Jane, An arithmetic game. The Training School. X, 9 (January 1914), 
S. 117—120. 

Warren, Cora, Models for manuel training in special classes. The Training School, 
X, 9 (January 1914), S. 125/126. 

Zwei kleine Studien aus der Praxis der Heilerziehung. 

Rothe, Karl Cornelius, Die Sprachheilkunde, eine neue Hilfswissenschaft der 
Pädonomie. Neue Bahnen. 25, 9 (Juni 1914), S. 395—403. 

Der Aufsatz zeigt die mannigfache Bedeutung, die die Sprachheilkunde 
für den Pädagogen und namentlich für den Heilpädagogen hat. Er gibt im kurzen 
einen Überblick über das esamte Gebiet. Literaturhinweise ermöglichen das 
weitere Studium. 


D. Literatur. 


Deutsche Fürsorge- Erziehungs - Anstalten in Wort und Bild. Mit Ein- 
schluß von österreichischen Fürsorge- Erziehungs- Anstalten. Herausgegeben von 
Direktor P. Seiffert-Strausberg. Halle a. S., Carl Marhold, 1914. Band II. X 
und 410 S. Preis ir Halbleder gebunden 16 M. 

Auf den ersten Band dieses Werkes haben wir im ersten Heft dieses Jahr- 
gangs unserer Zeitschrift hingewiesen. Der zweite Band bringt zwar nicht die 
lückenlose Ergänzung des ersten: einige Anstalten fehlen noch darin. Das scheint 
aber dem Herausgeber (und uns auch) weniger belangreich, da so manche Wieder- 
holung vermieden wurde. Das in Aussicht gestellte Verzeichnis sämtlicher An- 
stalten fehlt, weil die Behörden diese Arbeit jetzt vorhaben. Ein Personenregister 
hat man weggelassen, da es ja in erster Linie auf die Sache und nicht auf Personen 
ankomme. Wohl aber enthält der Band ein Inhaltsverzeichnis und ein — aller- 
dings nur die Anstaltsarten angebendes — Sachregister, dazu einige Berichtigungen 
zum ersten Band. 80 neue Anstalten, darunter 8 österreichische sind hier be- 
schrieben in Wort und Bild. Und wieder kann man sich des Eindrucks nicht er- 
wehren, daß unsere Fürsorgeerziehung im allgemeinen auf einem guten Wege ist. Das 
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muß man auch nach den Angaben über den Erfolg sagen, selbst wenn man nicht 
unbedingt an den dargebotenen Zahlen festhalten will. Greifen wir einige heraus: 
74.°/, (Mädchen, Arnsburg bei Lich), reichlich 60°), (Gehlsdorf bei Rostock), 83 °,, 
(Tiefenort), 80—85°,, (Knaben, Grünau), 80°/, (Knaben, Bischheim i. Els.), zwei 
Drittel (Mädchen, Straßburg - Königshofen i. Eis.), 94°/,, im zweiten und dritten 
Jahre über 90°/, (Knaben, Zelsheim i. Els.), 65—70 0/, (Mährische Landes-Besserungs- 
anstalt in Neutitschein), 82°, (Knaben, Olbersdorf, Oesterr. Schlesien), 80°, (Nieder- 
österreichische Landes-Erziehungsanstalt Eggenburg). Manche Anstalten berichten 
über zufriedenstellende Erfolge, ohne Zahlen anzugeben. — Schon an diesen Zahlen 
erkennt man den großen Wert dieses Prachtwerkes für den Heilpädagogen und 
Fürsorgeerzieher, aber auch für manchen anderen, der mittelbar oder unmittelbar 
mit der Fürsorgeerziehung zu tun hat. 

Aus Mangel an Raum müssen wir uns ein näheres Eingehen auf Einzelheiten 
versagen, soviel Verlockendes in manchem Abschnitt liegt. 

Die Herausgabe dieses Werkes mit seinen (in beiden Bänden) 1153 Abbildungen, 
Plänen und Skizzen bedeutet eine Tat, für die die Jugendpädagogik allen Beteiligten 
nicht genug Dank wissen kann. 

Jena. Karl Wilker. 


von Hattingberg, Zur Psychologie des kindlichen Eigensinnes. Sonder- 
abdruck aus: »Zeitschrift für Pathopsychologie, Ergänzungsband I.« Leipzig 
und Berlin, Wilhelm Engelmann, 1914. 45 S. 

Die Überlegungen und Ausführungen von Hattingbergs scheinen mit der 
Besprechung des Eigensinns im hergebrachten Sinne nicht viel zu tun zuhaben. Doch 
das ist nur scheinbar; in Wirklichkeit gehen sie dem Problem eben gründlicher 
nach, als das gewöhnlich zu geschehen pflegt. Dabei kommt heraus, daß Eigensinn 
keine Einheit ist, nichts, was irgendwie einem »Vermögen« oder einer Eigenschaft 
en wäre, sondern nur eine Ablaufsform oder besser ein Mechanismus. 

er Eigensinn ist ein Anpassungsfehler, der sich oft beim Heranreifen der Persön- 
lichkeit verliert. Als nie fehlendes konstitutives Merkmal des essentiell eigensinnigen 
Menschen (des eigensinnigen Charakters) glaubt von Hattingberg die »Ich-Schwäche« 
betrachten zu dürfen. 

Mit diesen Sätzen soll nicht der Inhalt der Arbeit wiedergegeben werden; 
es liegt mir nur daran, einige wesentliche Gedanken hier hervorzuheben. Es wird 
sicher nicht an scharfer Kritik der Arbeit fehlen. Im wesentlichen wird sich diese 
Kritik aber immer nur gegen die Analysen des Verfassers richten; sie wird mehr 
aus subjektiver Stellung heraus erfolgen. Ich selbst hatte beim Studium der Arbeit 
hin und wieder das Gefühl: hiergegen möchtest du dich auflehnen; denn es wider- 
spricht den bisherigen Anschauungen. Aber es ist eben mehr ein Gefühl! 

Vielleicht trägt diese Arbeit mit dazu bei, zu einer monographischen Dar- 
stellung des kindlichen Eigensinns anzuregen. 

Jena. Karl Wilker. 


Vogt, H., und Weygandt, W., Handbuch der Erforschung und Fürsorge 
des jugendlichen Schwachsinns unter Berücksichtigung der psychi- 
schen Sonderzustände im Jugendalter. Zweites Heft. S. 193—424. 
Jena, Gustav Fischer, 1912. Preis 5,60 M. 

Das zweite Heft dieses Handbuches wird durch eine Abhandlung G. Fischers 
über das Blindenwesen eingeleitet, die streng genommen wohl eigentlich nicht 
hineingehören dürfte. Den Hauptteil nimmt » Die Hilfsschule« ein, über die 
Hilfsschulrektor A. Henze-Frankfurt mit viel Geschick und großer Sachkenntnis 
berichtet (S. 241—366). Über die Gliederung seiner Arbeit ließe sich vielleicht 
streiten. Ein geschlossener Aufbau hätte ganz sicher mehrere Vorteile gebracht. 
Übersichtlich und besonders dankenswert ist das umfangreiche Literaturverzeichnis. 
Erfreulich ist es, daß sich Henze ausdrücklich nicht zu denen bekennt, die der An- 
sicht sind, daß die Schwachsinnigen leichteren Grades meist auch moralisch minder- 
wertig seien. »In Instituten und Anstalten mag man diese Erfahrung wohl machen, 
weil die Familien begreiflicherweise zur Entfernung moralisch defekter Kinder sich 
eher genötigt sehen werden, für das Kindermaterial der Hilfsschulen dürfte die An- 
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sicht im allgemeinen nicht zutreffen.«e (S. 280.) Eine wertvolle Ergänzung er- 
fährt Henzes Arbeit durch Frenzels Zusammenstellung der »Lehr- und Lern- 
mittel (einschl. Jugendliteratur) für heilpädagogische Schulen und 
Anstalten«, die für jeden praktischen Hilfsschulpädagogen als Wegweiser empfohlen 
werden kann. Den Beschluß des Heftes bildet eine vier Seiten lange Abhandlung 
Theodor Hellers über »Minderbegabte an höheren Schulen«, die man 
wohl nur als flüchtige Skizze bezeichnen darf. Gerade über dieses Gebiet hätte in 
diesem Handbuch wesentlich mehr und besseres erwartet werden dürfen. 
Jena. Karl Wilker. 


Tracy, Dr. Frederick, Professor der Philosophie an der Universität zu Toronto 
in Canada und Stimpfl, Dr. Joseph, Kgl. Seminarlehrer in Bamberg. Psycho- 
logie der Kindheit. Eine Gosari daitela der Kinderpsychologie für 
Seminaristen, Studierende und Lehrer. Verlag von Ernst Wunderlich. 1V. Aufl. 
Preis 2 M, geb. 2,40 M. 

Daß diese Übersetzung des Tracyschen Werkes, wie man überall merkt, 
unter fleißiger Umarbeitung und Mitarbeitung von den Übersetzern die vierte Auf- 
lage erlebt hat, ist ein gutes Zeichen. Man merkt der Arbeit den Fleiß an, mit der 
die ältere und neuere Literatur über diesen Gegenstand verarbeitet ist und wir 
können nur wünschen, daß diese Darstellung von Seminaristen, Studierenden und 
Lehrern fleißig benutzt werde. 

Ein paar Ausstellungen kann ich jedoch im Interesse der guten Sache nicht 
unterdrücken. Die Verfasser sagen im Vorwort: 

»Die Darstellung haben wir auch in der vorliegenden Auflage noch größten- 
teils auf das vorschulpflichtige Alter beschränkt, nicht bloß, weil diese Altersstufe 
schon am meisten erforscht ist, sondern auch weil die Vorgänge und Gesetze 
der Entwicklung, deren Kenntnis für den Lehrer von größter Wichtig- 
keit ist, am besten an den ersten Stufen der Kindheit studiert werden 
können. Auch wenn wir einmal eine Psychologie des Schulkindes haben werden, 
bleibt infolge dieses Umstandes doch die Psychologie des vorschulpflichtigen Alters 
immer noch der grundlegende Teil der Kinderpsychologie, da die späteren Entwicklungs- 
stufen ohne die früheren gar nicht zu verstehen sind. Die Nichtbeachtung der 
früheren Stufen würde darum einen schlimmen Mangel an Verständnis für das 
Wesen der Entwicklung verraten.« 

Das ist zwar sehr richtig, aber wenn das Buch für Seminaristen, Studierende 
und Lehrer bestimmt ist, dann darf es die Psychologie des Kindes im Schulalter 
nicht beiseite lassen. Die Leser dürfen nicht auf der Vorstufe stehen bleiben. 
Unsere Zeitschrift heißt zwar »Zeitschrift für Kinderforschung«, aber wir verstehen 
das Wort »Kind« und »Kindheit« im germanischen Sinn, der in den Familien noch 
erhalten geblieben ist und auch z. B. in England noch allgemeine Geltung hat. Die 
Kinder umfassen hier fast alle Unmündigen. Es ist das Wort »Jugend« zwar dafür 
gebräuchlicher geworden, doch wir möchten den Begriff des Kindes noch nicht auf 
das vorschulpflichtige Alter einengen lassen. Als Lehrbuch der Psychologie für die 
werdenden Lehrer brauchen wir darum neben Tracy-Stimp£fl noch Bücher wie die 
Uferschen. 

Noch eine andere Bemerkung fordert unseren Widerspruch heraus. Es heißt 
ebenfalls im Vorwort: 

»Für den Lehrer wird das normale Kind immer der Hauptgegenstand bleiben. 
Jedoch treten dem Lehrer in seiner Berufstätigkeit so häufig anormale Kinder ent- 
gegen, daß er auch für das Psychopathische im Kindesleben ein Verständnis besitzen 
muß. Bei der Beschreibung der krankhaften Zustände des kindlichen Seelenlebens 
haben wir von dem Begriff der »psychopathischen Minderwertigkeit« keinen Ge- 
brauch gemacht, da derselbe von den Psychiatern — und diese haben darüber in 
erster Linie zu entscheiden — allgemein abgelehnt wird. So schreibt Ziehen 
(Geisteskrankheiten des Kindesalters, Heft I, S. 71): »Heutzutage ist der Begriff 
der ‚psychopatbischen Minderwertigkeit‘ ein unklares Schlagwort, welches ähnlich 
wie der Begriff der Degeneration der Lückenbüßer für exakte Diagnosen ist.« 

Es ist unrichtig, daß die Psychiater den Begriff »psychopathische Minderwertig- 
keit« allgemein ablehnen. Er geht durch die ganze psychiatrische Literatur. Er fand 
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Beachtung in der Literatur der Gesetzgebung für nicht Vollgesunde, und durch mich 
hat er auch einen allgemeinen Eingang in die pädagogische Literatur gefunden. Wenn 
der Begriff, nach Ziehens Behauptung, ein unklares Schlagwort geworden ist, so 
ist weder der Begriff, noch der Urheber desselben, unser verstorbener Freund Koch, 
schuld daran, sondern die Oberflächlichkeit und Leichtfertigkeit, mit der man heut- 
zutage mit Begriffen Andersdenkender umspringt. Es ist das andeutungsweise zum 
wiederholten Male in dieser Zeitschrift nachgewiesen worden von Roemer und mir. 
Ja, es ist gerade zu einem Unfug geworden, psychopathische Minderwertigkeiten 
mit geistigen Minderwertigkeiten zu identifizieren. Andererseits haben wir keinen 
Begriff in der Psychiatrie ausgeprägt, der das Gebiet ebenso klar umschreibt, um 
das es sich handelt. Der Begriff ist keineswegs für uns ein Lückenbüßer, wie der 
der Degeneration; wohl aber füllt er eine große Lücke, die zwischen »Gesund« und 
»Krank« klaffte, aus. Ziehen hat das ja auch selbst bekundet. Er hat den Teil- 
begriff der Kochschen psychopathischen Minderwertigkeit, den der psychopathischen 
Konstitution, in ganz ähnlicher Weise wie Koch angewendet zum großen Nutzen 
vor allen Dingen der Erziehung. Die Verfasser dürften sich daher nicht mehr auf 
Ziehen von früher berufen. Trüper. 


Wittich, Marie, Das Jahrhundert des Kindes — Erziehung — Schule — 
Leben. Kriegsjahr 1914/15. Leipzig, Turns Verlag. 16 S. Preis 0,50 M. 
Zumeist zusammengetragene Gedanken von Gottfried Keller. Heinrich 
Lhotzky, Karerin Telmar u. a., aber trotzdem und gerade deswegen möchte ich 
es Eltern und Erziehern empfehlen. Es ist bald zu Ende gelesen und wird darum 
auch zu Ende gelesen werden. Ebenfalls ein Vorteil. Trüper. 


Eingegangene Literatur. 


Landsberg, J. F., Vormundschaftsgericht und Ersatzerziehung. »Fortschritte 
des Kinderschutzes und der Jugendfürsorge.« Vierteljahreshefte des 
Archives deutscher Berufsvormünder, herausgegeben von Prof. Dr. Chr. J. K. 
Klumker- Wilhelmsbad. L. Jahrgang. Heft 1: »Von der medikamentösen zur 
diätetischen Bromtherapie.« Heft Il: Bender, Dr. A., »Der Schutz der gewerb- 
lich tätigen Kinder und der jugendlichen Arbeiter«. Berlin, Julius Springer, 1913. 

Kammel, Dr. Willibald, »Daspädagogisch-psychologische Laboratorium 
an der n.-ö. Landes-Lehrerakademie in Wien.« Bericht über das erste 
Studienjahr. Wien, Selbstverlag, 1914. 

»Archivesde Psychologie« publiées par Th. Flournoy et Ed. Claparede, Tome XV. 
(Mai- und Juniheft.) Genf, Kündig. 

Böcker, Heinrich, »Die Heimat und ihre Beziehungen zu Vaterland und 
Welt.« Breslau, Hirt. 

29. Bericht der Schweizerischen Anstalt für Epileptische in Zürich, 
erstattet von Pfr. Rud. Grob und Dr. med. A. Ulrich. (Mit einer sehr be- 
achtenswerten Abhandlung über die Behandlung der Epilepsie.) Zürich, Füßli. 

Handbuch der Jugendfürsorge der Stadt Leipzig auf das Jahr 1915. 

Lund, Fil. Lic. David, »Om Ungdomskriminalitetens Orsager«. Upsala 1915. 

Braunshausen, N., »Einführung in die experimentelle Psychologie«. 
Leipzig, Teubner. 

Zander, Dr. E., »Deutsche Erziehung — Deutsche Zukunft. Halle, Gesenius. 

Freudenberg, Richard, Die »Industrie-Mineralien«. Halle, Gesenius. 

Pereira, Direktor, Francisco, Borella, Carlos, Suero de Quiñones, Madrid, Epoca 2a. 
— Año 1. Enero de 1—15 Numero 1°. »La Infacia Anvrmale. Boletin 
Dedicado al Estudio de los Niños Mentalmente Anormales y de su éducation 
especial. 
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